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RESUMO

O Grupo Focal e os Atos da Fala na mediacio de competéncias em adultos: Um
estudo junto a mies de deficientes visuais.

A Psicologia do Desenvolvimento Humano tem ampliado seus estudos para a
compreensdo do desenvolvimento psicolégico na fase adulta. Considerando que tal
desenvolvimento estd intimamente relacionado as praticas sociais, este estudo centrou-se
na pratica da maternagem, tomada no sentido da mediacdo de significados entre o adulto
e a crianca. Este estudo centrou-se no desenvolvimento de competéncias particulares no
adulto e visou a mudanca de sua pratica mediadora junto aos seus filhos deficientes
visuais. Assim, procedemos a uma pesquisa que resultasse, por meio da intervencao
psicopedagogica junto as maes de criancas deficientes visuais: a sua tomada de
consciéncia a respeito dos significados atribuidos a propria deficiéncia e suas implicagdes
no que se refere as suas acdes mediadoras como maes; a reelaboracdo de tais
significados; as implica¢des desta reelaboracdo no processo de desenvolvimento de si
mesmas ¢ de seus filhos. Do ponto de vista da Psicologia do Desenvolvimento,
procuramos evidenciar os mecanismos de regulagcdes cognitivas no processo de tomada
de consciéncia e reelaboracdo de significados, por meio da andlise dos atos da fala das
interlocugdes produzidas em situagdes interativas de grupo focal. Este estudo foi
realizado no Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais, da Secretaria de
Educagao do DF, situado no Plano Piloto. Dele participaram 15 (quinze) maes de alunos
(entre 6 e 9 anos de idade) dessa instituicdo, com idade entre 25 e 45 anos e com
escolaridade variando entre o Ensino Médio completo e o analfabetismo, que
constituiram nosso grupo focal. Nosso procedimento se desenvolveu em duas fases. A
primeira desenvolveu-se em trés sessoes de atividades interativas, focadas na reflexdo, na
elaboracdo e na reconstrugdo das concepgdes construidas a respeito do desenvolvimento
psicoldgico do portador de deficiéncia visual. A segunda fase foi realizada em sete
sessdes de atividades praticas especificas, que tiveram, como foco, articularem as
questdes elaboradas na primeira fase, com a proposta de atividades interativas entre maes
e criangas, no ambito da propria instituicdo, de modo que lhes fosse possivel vivenciar e
analisar as facilidades e dificuldades da pratica de novas competéncias facilitadoras do
desenvolvimento dos seus filhos deficientes visuais e de si mesmas, enquanto pessoas
adultas em processo de desenvolvimento. Todas as sessdes foram gravadas em video e
transcritas na integra, de modo que, como proposto por Favero (2003), a anélise de uma
fundamentasse o objetivo e o procedimento da sessdo seguinte. Nossos resultados
apontaram para a pertinéncia do procedimento adotado: por meio das atividades
mediadas pela pesquisadora e por meio da analise dos atos da fala produzidos no grupo
focal durante o desenvolvimento de competéncias especificas no adulto, foi evidenciado
o seu processo de regulagcdo cognitiva e de tomada de consciéncia, tanto no que se refere
ao desenvolvimento de seu filho, como no que se refere ao seu proprio desenvolvimento.
Discutimos a validade das praticas mediadoras na construgdo de novas competéncias nos
adultos e a validade de se defender, como o faz Favero (2003; 2005), a articulacdo entre a
pesquisa e a intervencdo. Finalmente, levantamos algumas consideragdes gerais com
énfase na importancia dessa articulagdo para a pratica institucional.

Palavras-chaves: Adulto, deficiente visual, intervencdo psicopedagogica, competéncias,
grupo focal, atos da fala.




ABSTRACT

Focus groups and speech acts in the mediation of adult competencies:
a study involving mothers of the visually impaired

Studies in developmental psychology have been broadened to include psychological
development in the adult phase. Given that such development is intimately related to
social practices, this study is focused on mothering, understood as the mediation of
meanings between adult and child, and on the development in the adult of specific
competencies that seek to modify mediating practices in relation to visually impaired
children. We investigated the psychopedagogical interventions of mothers of visually
impaired children, seeking a methodology that would result in an increased awareness
on the part of the mothers of the meanings attached to visual impairment and of their
implications for their mediating actions as mothers, a reconstruction of those meanings,
and an awareness of the implications of this reconstruction in the processes of their own
development and that of their children. From the point of view of developmental
psychology, we seek to demonstrate the mechanisms of cognitive regulation in the
process of achieving awareness and in the reconstruction of meanings, using the
analysis of speech acts in the utterances produced in interactive situations in the focus
group. The study was carried out at Brasilia’s Special Education Centre for the Visually
Impaired, run by the Ministry of Education for the Federal District. The focus group
consisted of 15 mothers of students of the institution, whose ages ranged from 6 to 9
years. The mothers were aged between 25 and 45 years, and ranged in education level
from illiteracy to those who had completed High School. Our procedure consisted of
two phases. The first involved three sessions of reflective interactive activities and the
elaboration and reconstruction of the competencies constructed around the
psychological development of the visually impaired person. The second involved seven
sessions of specific practical activities, focused on the articulation of issues developed
in the first phase. These were interactive activities involving the mothers and children in
the context of the institution itself, with the aim of allowing them to experience and
analyse the facilities and difficulties involved in the practice of the new competencies
devised to facilitate both the development of their visually impaired children and their
own development as adults. All the sessions were recorded on video and transcribed in
full so that the analysis of one session would provide the basis for the aims and
processes of the next, as suggested by Favero (2003). Our results show the pertinence of
the adopted approach: through the mediated activities carried out by the researcher, and
through the analysis of the speech acts produced in the focus group during the
development of the specific adult competencies, evidence was found of the cognitive
regulation process and the acquisition of awareness both of the child’s development and
of the adult’s own development. We discuss the validity of the mediatory practices in
the construction of new competencies in adults and of defending the articulation of
research with intervention (Favero: 2003; 2005). Finally, we raise some general issues,
emphasising the importance of this articulation for institutional practice.

Keywords: adult, visually impaired, psychopedagogical intervention, competencies,
focus group, speech acts.



Aninha e suas pedras

Nao te deixes destruir...

Ajuntando novas pedras

¢ construindo novos poemas.

Recria tna vida, sempre, sempre.

Remove pedras e planta roseiras e faz doces. Recomega.
Faz de tua vida mesquinha

um poema.

E viverds no coragao dos jovens

¢ na memoria das geragoes que hao de vir.
Esta fonte ¢ para uso de todos os sedentos.
Toma a tua parte.

Vem a estas paginas

¢ ndo entraves seu 1o

aos que tém sede.

Cora Coralina, 1981.



O GRUPO FOCAL E OS ATOS DA FALA NA MEDIACAO DE
COMPETENCIAS EM ADULTOS: UM ESTUDO JUNTO A MAES DE
DEFICIENTES VISUAIS

INTRODUCAO

A area da Psicologia considera que os estudos sobre o desenvolvimento humano
foram impactados pelos estudos comparativos, historicos e evolucionistas fundamentados
nos pressupostos da ontogénese para a compreensao da evolugdo do pensamento humano.
Assim, os estudos sobre o desenvolvimento humano, realizados na atualidade, herdaram
o legado da teoria evolucionista de Darwin, que d4 énfase ao processo evolutivo da
espécie humana (ver Favero, 2005a). Como exemplo disso, encontramos, nas principais
teorias do desenvolvimento humano, como na de Piaget, na de Vygotsky, na de Wallon e
na de Freud, a tese central de que o homem ¢ um sujeito ativo diante da construgdo da sua
propria historia e de seu proprio desenvolvimento, considerando a sua a¢do interativa
com o seu contexto sociocultural.

De acordo com essa visdo, os estudos, na sua grande maioria, ddo énfase a
investigacdo do desenvolvimento psicoloégico da crianga, pouco se investigando a
respeito do desenvolvimento adulto.

No entanto, a psicologia do desenvolvimento tem ampliado essa visdo,
apresentando o novo paradigma de que o desenvolvimento psicologico, na fase adulta,
compreende grandes mudancgas qualitativas, relacionadas a capacidade de utilizagdo dos
recursos psicologicos, proprios da fase adulta, de maneira funcional e realizadora
(Palécios, 2004).

Desse modo, as pesquisas sobre o desenvolvimento adulto encontram-se em
evidéncia, inaugurando um marco significativo na literatura cientifica sobre o estudo do
desenvolvimento cognitivo adulto. Nesta linha de pesquisa, encontramos os trabalhos de
Favero e Soares (2002) e de Favero e Couto Machado (2003). Esses trabalhos defendem
a tese de que a acdo mediada com o adulto, visando a reconstru¢do do seu mundo mental,
promove o desenvolvimento de novas competéncias no adulto que o capacitam na
reformulacao da sua pratica mediadora.

E sabido que o contexto de mediagio do desenvolvimento infantil possui

implicacdes diretas da agdo mediadora do adulto. Por este motivo, ¢ fundamental e



pertinente considerar a importancia do desenvolvimento adulto e de suas implicacdes no
desenvolvimento da crianga, sobretudo da crianca com deficiéncia visual.

Neste caso, ¢ muito importante considerar que as relagdes interativas entre a crianga
e o adulto, mais especificamente entre os filhos e os pais, desempenham um papel
primordial no desenvolvimento de novas competéncias, tanto dos filhos, quanto dos pais,
que sao adultos em processo de desenvolvimento. Além disso, se levarmos em conta que
as interagdes estabelecidas entre os pais e as criancas com deficiéncia visual possuem
particularidades muito significativas do ponto de vista do desenvolvimento de ambos,
estaremos apontando para a necessidade de intervengdes centradas no desenvolvimento
de novas competéncias do adulto que lida com a crianga deficiente visual.

Desse modo, seguindo a linha de pesquisa de Favero e Soares (2002) e de Favero e
Couto Machado (2003) sobre o desenvolvimento adulto, e, particularmente, sobre o
desenvolvimento de competéncias especificas nos pais de criancas deficientes, conforme
nossos trabalhos anteriores, Favero e Floriano, (2001); Floriano e Favero, (2003) e
Floriano e Favero, (2005), o presente trabalho assumiu o desafio particular de adotar o
método de pesquisa centrado na intervengdo, por meio do grupo focal, e na analise dos
Atos da Fala das interlocugdes (ver Favero, 2005b) de maes de criangas deficientes
visuais.

Nesta pesquisa, adotamos, como método, a intervencao psicopedagogica, segundo a
proposta de Favero (2005a, 2005b), que evidencia dois eixos principais de intervengao, a
saber, os dados que nos fornecem pistas quanto ao processo de tomada de consciéncia do
sujeito adulto e os dados que nos permitem analisar as varidveis da intervengdo que
influenciam no desenvolvimento de novas competéncias do adulto.

Assim, nossa dissertagdo ¢ composta por duas partes principais: a primeira
compreende a fundamentacdo teodrica, e a segunda compreende a descricdo da nossa
pesquisa.

Na fundamentagdo teodrica, procuramos situar o leitor na construgdo socio-historica
da concepcao de familia, de crianca e de mae, que sdo fundamentais para a compreensao
das praticas mediadoras do desenvolvimento da crianca com deficiéncia visual,
discutindo, ainda, a questdo do género, envolvida no processo de educacdo infantil.

Abordamos, também, na fundamentacao tedrica, as linhas de investigagdes sobre o
desenvolvimento adulto e suas implicacdes nas praticas sociais desempenhadas pelo

adulto em questdo. Para tanto, consideramos o processo de desenvolvimento de novas



competéncias, articulando varios autores e abordagens que propdem uma analise da
complexidade cognitivo-afetiva.

Além disso, apresentamos uma revisdo bibliografica dos trabalhos cientificos,
desenvolvidos em ambito nacional e internacional, com pais de criangas com
necessidades educacionais especiais, a fim de situar tanto os trabalhos anteriores, quanto
esta pesquisa, no contexto das intervengdes junto a pais de criangas deficientes visuais.

O ultimo item abordado nessa fundamentacdo tedrica diz respeito as
particularidades envolvidas no processo de desenvolvimento psicologico da crianga com
deficiéncia visual, uma vez que ¢ primordial a compreensdo dessas particularidades para
o desenvolvimento de competéncias mediadoras nos adultos — pais de criancas
deficientes visuais - que lidam com essas criangas.

Na segunda parte desta dissertacdo, descrevemos a nossa pesquisa, detalhando o
procedimento de intervencao psicopedagogica, evidenciando, assim, o desenvolvimento
de novas competéncias no adulto, a partir da interven¢do no grupo focal e da anélise dos
Atos da Fala das interlocucdes das maes.

Ainda na segunda parte desta dissertagcdo, apresentamos uma discussdo geral, na
qual procuramos articular os dados mais significativos, obtidos na pesquisa, com as
questdes da pratica psicopedagogica envolvidas no processo de desenvolvimento de
novas competéncias no adulto mediador do desenvolvimento da crianga deficiente visual.
Trouxemos, assim, para essa articulacdo, a luz do referencial tedérico que nos norteou
durante a nossa intervencgao.

Finalizando nosso percurso construtivo nessa dissertacao, apresentamos nossas
consideragdes finais, retomando um pouco de minha experiéncia enquanto psicopedagoga
que lida diretamente com o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual.
Procuramos, assim, promover uma reflexdo sobre as contribuigdes e as implicagdes deste
trabalho de intervencao no contexto de Ensino Especial, bem como indicar os possiveis

desdobramentos deste estudo para futuras pesquisas.



Parte I - FUNDAMENTACAO TEORICA

1.1 — A Concepcao de familia, crianca e mae: um esboco sdcio-historico.

“(...) a gente tem que saber a medida certa.
Igual no meu caso: eu superprotegi

o meu filho naquele mundinho,

agora pra ele voltar ¢ dificil...”

EL.

A relagdo familia — educacdo — escolarizacao tem sofrido, como sabemos, grandes
modificagdes ao longo do tempo, uma vez que os papéis dessa triade — familia, educagao
e escolarizacdo — tém se modificado e se redefinido, sobretudo no que diz respeito a
relacdo adulto — crianga.

A mudanca paradigmatica com relacao a escolarizagdo da crianga teve sua origem
nas relagdes vividas no contexto familiar, de acordo com a concepgao social construida
sobre o papel da crianga e da infancia. Assim, a escolarizagdo consolidou-se, na historia
da humanidade, quando a familia passou a estruturar-se em torno da crianga e a valorizar
a infancia como um momento distinto da vida adulta. Nesse contexto, a crian¢a nao
deveria mais estar misturada, sendo confundida com os jovens e com os adultos, como se
fosse um adulto em miniatura a espera do crescimento devido.

Para esbocar um pouco essa mudanca paradigmatica, vamos recorrer a Arigs,
historiador francés contemporaneo que, embora tratando da sociedade européia e francesa
em particular, nos apresenta, como veremos, valiosos subsidios sobre o assunto, subsidios
esses que estdo presentes nos trabalhos dos autores brasileiros, uma vez que, em ultima
analise, trata-se do modo ocidental.

Conforme nos ensina Ari¢s (1981), a familia do periodo medieval foi estruturada
socialmente sob o poder dos lagos de sangue. A principal forma de preservacao do
patrimdnio familiar era atribuida ao parentesco. Dessa maneira, as familias moravam em
pequenos feudos, que compreendiam cinco a seis familias, e todas as atividades giravam
em torno da manutencdo desse feudo. Portanto, os vinculos afetivos entre pais e filhos
eram muito frageis, pois o mais importante era a protecdo da linhagem e a
indivisibilidade dos bens. Foi nesse periodo que se reconheceu o direito da
primogenitura, que, mais uma vez, refor¢ava a concentracdo dos bens por um
representante familiar que daria continuidade a linhagem. A educacdo oferecida, nesse
periodo, pelos pais aos seus filhos era pautada nos principios que definiam a crianga,

como anteriormente dito, como aquele adulto em potencial que precisava aprender, o



mais rapido possivel, um oficio que lhe garantisse a autonomia de um vassalo para
proteger os bens do cla. Dessa forma, os pais concebiam a infancia como um periodo
muito curto, pois, logo que elas completavam sete anos de idade, eram mandadas para
casas de outras familias que pudessem ensinar-lhes os oficios socialmente valorizados e
para que pudessem aprender a servir bem aos “mestres”, senhores a quem estavam sendo
confiados na aprendizagem do oficio. Assim, a educacdo resumia-se na no¢ao de servigo.
A crianga aprendia pela pratica do servico doméstico e expandia-se para a pratica de um
oficio, mas, antes de tudo, era preciso saber servir para poder ser educado a mesa, tal qual
um senhor e um futuro “mestre”.

O que temos, entdo, a partir dos estudos de Ari¢s, ¢ que ndo havia lugar para a
escola como instituicdo nesse periodo. A aprendizagem era realizada por meio da
transmissdo direta, de uma geracdo a outra, dos valores, dos costumes e dos oficios.
Entretanto, como veremos adiante, a Igreja ja tinha um papel definido na questdo da
transmissdo de conhecimento, de modo que, aos clérigos cabia a aprendizagem formal
das letras. Portanto, essa aprendizagem se dava ndo nas casas dos “mestres”’, mas nas
chamadas escolas latinas.

Segundo Aries (1981), os estudos iconograficos revelaram que a infincia comegou
a ser descoberta e retratada nas pinturas religiosas, nos contos, nas histdrias e nas lendas
do séc. XIII em diante, momento em que a crian¢a ganhou descri¢ao exclusiva, passando
a ser referida como protagonista principal, ¢ ndo mais secundaria a sua familia. As artes
do periodo anterior ao séc. XIII retratavam as criangas apenas como personagens
periféricos que compunham a cena centrada nas atividades dos adultos. Foi a partir dos
séculos XV, XVI e XVII que os sinais sobre a importancia da crian¢a e de sua infancia
tornaram-se particularmente numerosos e significativos, demonstrando o0s novos
costumes sociais, tais como: atribuicdo de nomes carinhosos, confeccao de trajes mais
adequados e diferenciados dos adultos, brincadeiras mais significativas para as criancas
nas quais os pais também participavam. Enfim, a dinadmica familiar mudou a partir da
nova concepc¢do desenvolvida sobre a crianga e sobre a infancia. A familia passou a
relacionar-se, efetivamente, com as criangas da casa, € o lar tornou-se um lugar de
afeicdo necessaria entre pais e filhos, algo que ndo era evidente anteriormente. Essa
afeicdo passou a ser expressa, sobretudo por meio dos cuidados e da educacdo. Nao se
tratava mais de considerar os filhos apenas em func¢do dos bens e da honra, mas se
tratava, sim, de sentimentos inteiramente novos, como o interesse pelos estudos e a

preocupacao com as necessidades e as solicitudes das criangas. Ari¢s (1981) nos da um



exemplo sobre a mudanga do significado da infancia e sobre a importancia da crianca
para a familia. No exemplo, utiliza um testemunho familiar segundo o qual um primo
distante de certa Mme de Sérvigne, uma dama importante da corte francesa, indignado
com a forma como suas criangas eram tratadas, ou — conforme ele afirmava — como
eram “‘paparicadas”, compds a seguinte cancao:

Para bem educar vossas criangas, / Nao poupeis o preceptor; / Mas, até que elas crescam, /
Fazeis-as calar quando estiverem entre adultos, / Fazei-as calar quando estiverem entre
adultos, / Pois nada aborrece tanto/ Como escutar as criangas dos outros. / O pai cego
acredita sempre/Que seu filho diz coisas inteligentes, / Mas os outros, que s6 ouvem
bobagens, / Gostariam de ser surdos; / E, no entanto é preciso/ Aplaudir o enfant gaté.
Quando alguém vos disser por polidez/ Que vosso filho é bonito ¢ bem comportado, / Ou
lhe der balas, / ndo exijais mais nada/ _ Fazei vosso filho, assim como seu preceptor, / Agir
como um servidor. // Ninguém acreditaria que uma pessoa de bom senso/ Pudesse escrever/
Para criancinhas de trés anos, / se as de quatro ndo sabem ler./ No entanto, ha pouco
tempo,/ Vi um pai entregue a essa tola diversdo.// Sabei ainda, caros amigos,/ Que nada ¢
mais insuportavel do que ver vossos filhinhos,/ Pendurados na mesa como uma réstia de
cebolas,/ Moleques que, com o queixo engordurado,/ Enfiam o dedo em todos os pratos.//
Que eles comam em outro lugar,/ Sob as vistas de uma governanta/ Que lhes ensine a
limpeza/ E ndo seja indulgente,/ Pois ndo se pode com rapidez/ Aprender a comer com
limpeza. (Coulanges, 1694, Chansons Choisies, citado em Aries, 1981, p.160).

Portanto, essa nova forma de tratamento as criangas ndo era vista por todos com
agrado e simpatia. De todo modo, segundo Ari¢s (1981), a infancia deixou de
corresponder ao periodo apenas das primeiras idades, ou seja, a infancia deixou de ser um
periodo muito curto e passou a ser concebida como um periodo de inocéncia e de
fragilidade em todos os sentidos. O periodo da infancia passou a necessitar de maiores
cuidados e de zelos por parte da familia, sobretudo no que diz respeito a saude e a
educacao moral, diferentemente da educacao oferecida anteriormente, onde a familia via,
na crianca, apenas um adulto em potencial que precisava aprender, o mais rapido
possivel, um oficio que garantisse a continuidade da linhagem.

De acordo com a andlise de Ari¢s (1981), foi a partir do século XV que a familia
passou por transformagdes profundas com relacdo a visdo da crianga e ao periodo de
infancia. Essas transformacgdes exerceram importante influéncia na educacdo e na
escolarizagdo da modernidade.

Segundo esse autor, as transformagdes ocorridas no contexto familiar foram
marcadas pelas mudangas politicas e econdmicas da €poca, ou seja, o enfraquecimento do
feudalismo e o fortalecimento da burguesia trouxeram ao contexto familiar uma nova
dindmica nas suas relagdes interativas e estruturais. As familias deixaram, aos poucos, de
se reunirem em feudos e passaram a constituir propriedades menores e particulares.

Nesse contexto, cada pai era o Unico proprietario dos bens e provedor da familia. Dessa



maneira, as relagdes entre pais e filhos modificaram-se em funcdo da nova dinamica
social:

A partir do século XIV, assistimos a uma degradagdo progressiva ¢ lenta da situagdo da

mulher no lar. Ela perde o direito de substituir o marido ausente ou louco... Finalmente, no

século XVI, a mulher casada torna-se uma incapaz, ¢ todos os atos que faz sem ser
autorizada pelo marido ou pela justica tornam-se radicalmente nulos. Essa evolugao reforca
os poderes do marido, que acaba por estabelecer uma espécie de monarquia doméstica...

Enquanto se enfraqueciam os lagos da linhagem, a autoridade do marido dentro de casa

tornava-se maior ¢ a mulher e os filhos se submetiam a ela mais estritamente. Esse

movimento duplo, na medida em que foi o produto inconsciente e espontaneo do costume,

manifesta sem divida uma mudanga nos habitos e nas condigdes sociais... (Pelot, 1955,

citado em Ari¢s, 1981, p. 214).

Assim, atribuiram-se a familia patriarcal o papel, a fun¢do e os valores que outrora
se atribuiram as relagdes de linhagem. A familia tornou-se a célula social, a base dos
Estados e o funcionamento do poder monarquico, propiciando o aparecimento de um
sentimento de familia diferenciado, mais centrado nas relagdes parentais. Foi assim que,
segundo o autor, as criangas passaram a fazer parte afetiva das atividades dos pais. Em
conseqiiéncia, a proximidade maior entre pais e criancas gerou uma nova visdo de
infancia que desencadeou uma busca pela educacdo mais aprimorada para o
desenvolvimento infantil. Foi neste contexto que as escolas, na maioria, religiosas,
passaram a desempenhar uma funcdo outrora essencialmente familiar, a educagdo. O
regime ndo era de absoluto internato. Apesar de permanecerem longe de casa, esse
distanciamento ndo se dava por longos periodos, pois era permitida a visita dos pais.
Além disso, sempre que possivel, as criancas dormiam em casa, especialmente aquelas de
familias nobres. Ari¢s faz referéncia ao que ele chama de “relagao de cumplicidade entre
familia e escola”, uma vez que os tratados de educacao incluiam os deveres da familia em
relacdo a responsabilidade sobre a escolha do colégio e do preceptor, a supervisdo dos
estudos, a repeticao das licdes quando as criangas vinham dormir em casa.

Foi no inicio do século XVII que houve a demanda por parte das familias, para que
o numero de escolas fosse multiplicado, a fim de que as criangas ndo precisassem
permanecer longe de casa para freqiienta-la. Segundo Ari¢s (1981), este ¢ um dos fatos
reveladores da profunda transformagdo na familia em fun¢do das novas formas de
relacdes sociais e da nova visao sobre a crianga ¢ sobre a infancia.

Outro fato revelador desta mudanca ocorreu quando, a partir do século XVIII,
passou a vigorar a questdo da igualdade entre os filhos, de modo que, todos os filhos

passaram a freqiientar escolas, ¢ ndo apenas os que tinham direito a primogenitura, ou

apenas os meninos. Assim, as meninas, que antes permaneciam em casa, passaram a ser



mandadas para a chamada escola—convento, onde predominava o ensino religioso € o
treino para as chamadas tarefas domésticas, visando ao futuro papel de esposas. Somente
mais tarde, as meninas também passaram a receber o ensino das escolas latinas (com
classes de gramaticas) e o ensino dos colégios de Humanidades (sem classe de filosofia).

Os bebés que nasciam nesse periodo também foram beneficiados com essa nova
concepgao de familia, pois, ao invés de serem mandados para as casas das amas de leite
até seu desmame, as amas passaram a vir morar com a familia do bebé. A familia passou
a recusar separar-se do bebé. Os cuidados mais elementares para com a crianga passaram
a ser assumidos, cada vez mais, pelos pais. Estes ja ndo mais se permitiam distanciar-se
dos cuidados as criangas.

Trazendo essa questdo para o Brasil e para um periodo mais recente, Caldana
(1998), ao analisar a crianca e sua educac¢ao na familia, no inicio do século XX, sinaliza
alguns dados interessantes para o nosso trabalho. Essa autora retoma D’Incao (1992),
que, utilizando como fonte a producao literaria do periodo, mostra como, de Machado de
Assis a Mario de Andrade:

(...) a familia burguesa atinge o seu auge ¢ a afetividade familiar passa a se marcada pelo
romantismo, que encampava a idéia do amor materno como natural e intenso, preconizando
“a presenga do amor pelas criangas e a compreensdo delas como seres em formagdo e
necessitados, nas suas dificuldades de crescimento, de amor ¢ compreensdo dos pais”
(D’Icao, 1989b, p.10). Silva (1990) assinala que € somente com a Republica que a
Puericultura se consolida enquanto pratica social, ao passar efetivamente a representar uma
“necessidade sentida pela sociedade” em funcdo das profundas alteragdes sociais, politicas
e econdmicas do periodo; e Silva (1984) mostra ainda que € entdo que comeca a organizar-
se um sistema publico de ensino, ao qual esteve atrelada uma produgdo literaria nacional
especificamente voltada para a crianga (Coelho, 1991). Como um periodo que de fato vem
cada vez mais despertando a atencdo dos pesquisadores interessados na analise da vida
quotidiana, ha a seu respeito ainda trabalhos como o de Sevcenko (1992) que explora de
maneira muito interessante os efeitos da introducdo das inovagdes tecnologicas na vida
cotidiana na cidade de Sdo Paulo nos anos vinte — ¢ embora a vida familiar ndo seja seu
foco, ndo ha como imagina-la imune a esses efeitos. (Caldana, 1998, p.91).

Ao levarmos em conta os estudos de Ari€s e ao trazermos para a nossa realidade os
dados da literatura brasileira sobre o assunto, queremos chamar a atencao para o fato de
que, uma vez que se instala uma nova concepg¢do acerca da crianca, da infancia e da
familia, uma nova questdo aparece (ainda que ndo apareca de forma tdo explicita quanto
nos dias atuais): a questdo da aquisi¢ao de competéncias especificas para as praticas
sociais cotidianas do cuidado com a crianga.

Um exemplo ¢ aquele dado por Ariés (1981), revelando que, a partir do século XIX,
tanto a escola quanto a familia passaram a preocupar-se com a instru¢do dos adultos,

produzindo manuais dirigidos também aos adultos que deveriam ser instruidos na polidez



e na civilidade, como diziam os letrados dessa época. O grande numero de “manuais de
civilidade”, como ficaram conhecidas essas edi¢des, prova-nos que a escola ainda nao
tinha monopolizado todas as fungdes de transmissdo do conhecimento cultural. A familia
ainda se delegava uma importante contribuicdo na educagdo das criangas e, portanto, era
preciso que os pais, adultos, aprendessem, nos manuais, o que ensinar € como ensinar. O
conteudo da maioria desses “manuais de civilidade” apresentava verdadeiros tratados de
educagdo para os pais: continham conselhos de como fazer para corrigir as criangas, em
que idade se devia comecar a ensinar-lhes as letras, como proceder quanto a disciplina e
as obrigacdes escolares das criangas. Enfim, eram verdadeiros tratados praticos de
educagdo, apresentados sob forma de conselhos aos pais.

Todas essas mudangas e redefinicdes de papéis colocaram em evidéncia a
necessaria competéncia por parte da familia e da escola no que se refere a educagdo e a
escolarizagdo da crianca. Dentro deste paradigma patriarcal, constroi-se uma nova
concepgao sobre a educacao que atribui a mulher, especialmente no contexto familiar, a
fun¢do de cuidadora e de gerenciadora da educacdo infantil. Esse papel também se
constituiu e se baseou numa formula que entendia que os atributos necessarios para o
desempenho dessa funcdo faziam parte da natureza feminina. Além de ser vista como
detentora do amor materno natural e intenso (Badinter, 1980), a mulher também era vista
como dotada naturalmente de feminilidade, docilidade e afeicdo, caracteristicas tdao
valorizadas no trato com criangas (Caldana, 1998).

Para que entendamos os discursos e as praticas culturais envolvidas nas
representacoes simbolicas sobre a maternidade, a feminilidade e sobre o papel na pratica
educacional de hoje, ¢ indispensavel recorrer a questdo de género. Indispensavel, porque,
como faremos referéncia mais tarde, tanto no presente estudo, como nos estudos
anteriores que desenvolvemos (Favero & Floriano, 2001; Favero & Floriano 2003;
Floriano & Favero 2005), a mae ¢€ vista e se vé como grande responsavel pelo seu filho.

Para introduzir a questdo do género, vamos recorrer a analise historica de Del Priore
(1993) que trata da condi¢ao da mulher no Brasil colonia. A escolha dessa autora deve-se
ao fato de seu trabalho estabelecer, explicitamente, a relagdo entre o mundo europeu,
aquele ao qual nos referimos com Ari¢s (1981), e o chamado novo mundo.

Segundo Del Priore (1993), a condicdo feminina foi marcada fortemente pelo
carater exploratério da colonizagdo portuguesa no Brasil, no periodo compreendido entre
os séculos XVI e XVIII. O modelo escravista e a tradicdo androcéntrica da cultura ibérica

que estimulava o culto e o dominio masculino reforcaram a condi¢ao da mulher de ser



dominada. A participacdo feminina na sociedade constituia-se na consolidagdao dos
objetivos de povoamento da terra recém-descoberta pelos dominadores portugueses.
Assim, tanto o Estado como a Igreja recomendavam a mulher que ela constituisse familia
sob a relagdo de poder do homem e que desempenhasse sua importante atividade de
defesa do catolicismo em sua pratica social.

Os estudos desta autora revelaram que a mulher do Brasil colonia passou por um
processo que ela denominou de adestramento, por meio do qual lhe era imposto um
padrdo ideal de comportamento que interessava a Metropole e que era defendido
veementemente pela Igreja e endossado pela medicina da época, segundo a qual, a
fisiologia do corpo feminino possuia a fungao natural de procriagdo. De acordo com tal
discurso, a mulher que ndo cumprisse sua funcdo natural de procriar, dentro do
casamento, ndao se adequava a sociedade.

Essa argumentacdo da teoria evolucionista, por sua vez, fundamentou a
neuroanatomia que atribuiu a inferioridade intelectual da mulher ao seu cérebro
anatomicamente menor que o do homem:

O raciocinio desenvolvido, entdo, era um circulo perfeito: a mulher era inferior

intelectualmente por determinacdo biologica, mas, em compensacdo, tinha superioridade

nas habilidades ditas instintivas e perceptuais, 0 que por sua vez, a tornava presa facil da
emotividade, levando-a, portanto, a ndo poder prescindir do guia e protetor masculino. Este
esteredtipo da emocionalidade, como veremos mais a frente, ¢ um dos esteredtipos

enraizados em nossa cultura até hoje. (Favero, 1997, p.25-26).

Assim como Févero, veremos mais adiante, ao retomar a questdo da emog¢do, que
outros autores fazem a mesma afirmagao.

O interessante ¢ notar que, como Favero (1997) o faz, os vieses que
fundamentavam a natureza da mulher e sua inferioridade intelectual estdo muito
presentes ainda no inicio do século XX. Essa autora cita Paul Mobins (1901), por
exemplo, que atribui a “natureza da mulher” — cuja base era vista como a fisiologia
reprodutiva — a redugdo de energia para o desenvolvimento intelectual, de modo que sua
escolarizagdo deveria se dar num sistema educacional especifico que enfatizasse sua
natureza delicada e as preparasse para seu principal papel social: o de esposa e mae.
Stanley Hall (1906) ia mais longe: se a mulher fosse educada no mesmo sistema de
ensino que o homem, entdo, eles entrariam em “competi¢ao”, e isso seria um “suicidio da
espécie” (Hall, 1906, em Favero, 1997).

Assim,

Esta “doutrina” da fragilidade fisica em conjuncdo com a énfase insistente no confinamento
da mulher em casa reorientou a concepgdo sobre a complementaridade entre o intelecto



masculino e feminino segundo um novo eixo: o do abstrato versus o concreto. Isto baseado

em duas proposi¢des: uma esfera limitada de a¢do implica em experiéncias e atividades

limitadas implicam em pouco desenvolvimento intelectual. Assim, um novo raciocinio

circular passou a ser defendido: fragil por natureza, a mulher deveria se restringir ao lar, o

que lhe restringia necessariamente suas atividades, que, por sua vez, trazia como

implicagdo uma restricdo ao desenvolvimento intelectual. Dai a mulher ser menos

desenvolvida intelectualmente e ter menos capacidade de abstracdo. Dai, também, a

oposi¢do entre a capacidade feminina para detalhes concretos € o dominio masculino dos

principios abstratos. Dai, mais uma vez, a explicagdo para a suposta inferioridade moral
feminina. Assim, ¢ que o intelecto se masculiniza e masculiniza a moral. As mulheres
intelectuais sdo consideradas, na época, como anomalias e tratadas com abominagdo. Marie

Currie, Georges Sand e outras intelectuais sofriam dos criticos a insinuagdo de que o seu

mérito, na verdade, era forjado pelos seus amantes ou associados, isto €, era obra de

homens. (Favero,1997, p.27).

Porém, a reagdo e o protesto feminino, finalmente, fizeram-se presentes, pela
primeira vez, no trabalho de Leta Stetter Hollingworth (1914), quanto questionou os
“papéis naturais”. Assim, o casamento € a maternidade eram a forma, por exceléncia, de
inclusao social da mulher. Desta forma:

Este patriarcado foi assegurado desde a época da colonizagdo, por meio da Igreja e do
Estado. A analise de Del Priore (1993) torna claro como foi negada a mulher uma voz ativa
fora das paredes da sua casa, onde se esperava que desempenhasse o papel da “santa
maezinha”, cuja principal tarefa era a gestacdo e a criacdo da prole, com vista 8 manutencéo
do patriarcado. (Favero, 1997, p.24).

Também fica clara, com essa pratica patriarcal, a divisao entre dois ambientes
distintos: o publico, de dominio masculino, € o privado, de dominio feminino.

A distingdo entre o publico e o privado, colocada, sobretudo, na tese da
naturalizacdo da mulher e que subsidia o patriarcado foi — e tem sido — objeto de
analise de inumeros autores. Vamos retomar alguns deles, sobretudo porque, como ja
dissemos antes e como veremos na segunda parte desta dissertacdo, o nosso trabalho de
intervengdo teve participagdo prioritdria de maes, e isso nos chamou a atencdo para a
questdo de género, de identidade de género e de relagdo dessa identidade com a pratica da
maternidade e da paternidade.

Em 1997, no livro “Mulher e o cancer”, Favero publicou um capitulo que pretendia,
abordando a menina, a moc¢a ¢ a mulher, desenvolver uma analise da visdao do ser
feminino na psicologia. Para tanto, a autora descreve as principais abordagens e linhas de
pesquisa pelas quais o tema vem sendo tratado.

Segundo Favero (1997), varias autoras analisaram os vieses presentes nos trabalhos
cientificos que forjaram a manuten¢do da idéia patriarcal na constituicdo da identidade de

género. A autora pontua que essa analise ¢ fundamental, uma vez que, grande parte dos



trabalhos até entdo produzidos deixaram de investigar a constituicdo da identidade do
género feminino e suas implica¢des fora dos modelos da concepgao patriarcal:

E dificil se saber o que o feminino teria sido fora das construgdes patriarcais, mas nos

sabemos as conseqiiéncias do feminino ter sido construido dentro delas. Estas

conseqiiéncias sdo vividas no dia-a-dia e resulta de uma pratica de interagdo entre os
géneros, que mantém o predominio masculino e dificulta a transgressdo dos codigos

patriarcais. (Favero, 1997, p. 24).

O primeiro viés apontado por essa autora foi o da influéncia da teoria evolucionista,
que, pautada na visdo inatista, dava €nfase ao determinismo bioldgico das diferencas
entre a natureza feminina e a natureza masculina. Segundo essa visdo, o tdo conhecido
“instinto materno” justificava as diferencas de géneros com relagcdo as habilidades
sensorio-motoras e “naturais”, defendendo a idéia do treino social como fundamento das
diferencas, em oposi¢do a idéia inatista. (Favero, 1997)

Essa reacao também se fez presente na produgdo cientifica da psicologia a partir da
década dos anos 1970, quando vérias estudiosas passaram a contestar a tradicdo das
pesquisas pautadas na dimensdo bipolar masculinidade/feminilidade. Segundo Févero
(1997): “Os resultados obtidos indicaram que grande parte das diferencas encontradas
entre o desempenho de homens e mulheres se devia as interagdes situacionais, quando a
natureza da tarefa desempenhava um papel fundamental”. (p.29). Sendo assim, essa
autora salienta que os anos 70 prepararam o que veio a constituir-se na grande critica as
pesquisas da area, isto &,

(...) a prevaléncia de uma visdo de que “homem” e “mulher” sdo categorias naturais e
inequivocas e, portanto, com caracteristicas, comportamentos e tracos proprios e fixos
como propriedades estaveis de individuos separados e autonomos. Compativel como que
acontecia na propria Psicologia, sobretudo na Psicologia do Desenvolvimento (ver andlise
de Favero, 1991, 1994), a alternativa proposta foi a de mudar o foco de uma analise
individual para uma andlise interpessoal e institucional. (Favero, 1997, p.30).

Ou em outros termos:

A tese central ndo era a de negar as diferencas biologicas entre os homens e as mulheres. A

tese central era a negagdo de que tais diferencas tivessem um significado tnico e fixo, seja

no que concerne a diferentes culturas, como no que concerne a diferentes periodos na vida

dos individuos. Em outras palavras, defendia-se que o género ndo podia ser estudado

independentemente de outras varidveis sociais. (Favero, 1997, p.30).

Nessa perspectiva, algumas linhas de pesquisas foram se constituindo em busca da
superagdo da visdo naturalista. Nancy Chodorow (1979), uma das autoras hoje
consideradas cléssicas, por exemplo, reinterpreta os pressupostos freudianos, defendendo

que as diferencas entre os papéis femininos e masculinos se dao, ndo pelas caracteristicas

anatomicas de cada um, mas pelo fato de as mulheres, universalmente, serem as grandes



responsaveis pelos cuidados dos filhos. De acordo com essa autora, a identidade feminina
¢ culturalmente construida em um contexto de relagdo familiar em que a mae percebe a
filha como aquela que serd sua continuidade, e a filha percebe a mde como a mulher na
qual se tornarad. Desse modo, o processo de identificacdo feminina esta relacionado as
experiéncias de apego. Por outro lado, o processo de identificagio masculino esta
relacionado a separacao ou a individuagdo, pois a mae v€, no filho, um homem opositor,
e o filho identifica-se como masculino, diferenciando-se e afastando-se da mae. A grande
questdo colocada nessa reinterpretacdo de Chodorow (1979) é que, como dito por Favero
(1997):

Se posicionando contra o que ela chamou de vieses masculinos da teoria psicanalitica,
Nancy Chodorow argumenta que a existéncia de diferencas sexuais nas primeiras
experiéncias de individuagdo e relacionamento ndo leva a formagdo de um ego mais fraco
nas mulheres. Segundo sua andlise, as meninas emergem deste periodo com uma base para
a construgdo empatica, que ndo ocorre com os meninos. Dizendo em outros termos: a
analise de Chodorow substitui a descri¢do negativa de derivativa que Freud propde para a
psicologia da mulher, por uma viso positiva e direta. (p.33).

Neste ponto, vale, entdo, uma pergunta: Ao realizar essa analise, Chodorow apresenta
uma contribui¢do para a promoc¢do da igualdade social entre homens e mulheres? Nada

mais justo que a resposta a essa questdo venha da propria autora:

Filhas e filhos precisam ser capazes de desenvolver uma identificagdo pessoal com mais
adulto e preferivelmente uma identificagdo fundamental com atribuigdes afins que lhes
déem um contexto social de expressdo e propiciem alguma limitacdo sobre ele. Mais
importante, os meninos necessitam crescer em torno de homens que assumem um papel
maior no cuidado de criancas e as meninas em torno de mulheres que em acréscimo a suas
responsabilidades no cuidado dos filhos tenham um papel valorizado e esferas de controle
legitimizadas e reconhecidas. Essas disposi¢oes poderiam assegurar que as criancas de
ambos os sexos desenvolvessem um sentido de self suficientemente individualizados e
forte, assim como uma identidade de género positivamente valorizada e segura, que nao as
atolassem na confusdo de limites do ego, na baixa auto-estima e no relacionamento
opressivo sobre os outros, ou na negagdo compulsiva de qualquer ligagdo ou dependéncia
dos outros. (Chodorow, 1979, pp.89-90).

Por isso mesmo, as pesquisas, nas ultimas décadas do século XX, foram marcadas
por uma preocupacdo particular: ““(...) a tentativa de apreender e avaliar o significado das
diferencas entre géneros e sua importancia em termos de suas repercussdes no que diz
respeito a vida cotidiana em sociedade (...)” e “(...) a conclusdo geral destes trabalhos ¢
de que o comportamento interativo ndo € apenas situacionalmente especifico, mas

dependente do género dos membros participantes.” (Favero, 1997, p. 35; p. 36).



Citando os trabalhos de Maccoby (1990) e de Fabes e Martin (1991), Favero (1997)
aponta que o que estd em jogo sdo — € aqui vamos nos permitir um grifo, porque

interessa de perto ao nosso trabalho — os estilos interativos de cada género e suas

conseqiiéncias, o que nos remete a questdo sobre as diferencas relacionadas a
emotividade, questdo esta que sera retomada no topico seguinte, quando trataremos do
adulto e do desenvolvimento de competéncias especificas com o trato de seus filhos.

Em resumo, com Del Priore (1993), tivemos um resgate historico do papel da
mulher na sociedade colonial brasileira que nos permite compreender as nossas praticas
sociais atuais. A boa mae e a boa esposa era, segundo a andlise dessa autora, aquela que
praticava uma boa educacao refletida no comportamento de castidade, de obediéncia, de
docilidade, de piedade religiosa e de cuidados com a pratica da vaidade. Somente nessas
maes se cumpria o ideal materno de educacdo e de difusdo dos bons costumes, ou seja,
cabia as maes o papel de educar os filhos. Portanto, gerar filhos, té-los e crid-los tornou-
se um tipo de poder feminino, a0 mesmo tempo em que a maternidade ¢ a sexualidade
ndo pertenciam ao mesmo corpo: a mae exercia um papel auxiliar ao do sacerdote,
representante da legislacdo, obediente, assexuada e destituida de paixdo. Essa imagem de
boa mae e de “santa maezinha”, como diz Del Priore (1993), era ensinada as filhas para
que o ideal de sociedade se constituisse nessa pratica de maternidade, passada de geragdo
a geragao.

Em um estudo posterior ao de Del Priore (1993) e nele fundamentado, Rocha
Coutinho (1994) demonstra como, nos tempos atuais, muitos desses valores coloniais
ainda estdo presentes nas trocas entre geragdes de maes e filhas.

Da mesma forma, Louro (1997), discutindo sobre o “género da docéncia”, mostra
como tal influéncia também se relaciona com as representacdes que fazemos sobre o

papel da mulher na escola:

(...) a escola é feminina, porque €, primordialmente, um lugar de atuagdo de mulheres — elas
organizam e ocupam o espaco, elas sdo as professoras; a atividade escolar ¢ marcada pelo
cuidado, pela vigilancia e pela educacao, tarefas tradicionalmente femininas. Além disso,
os discursos pedagdgicos (as teorias, a legislacdo, a normatizagdo) buscam demonstrar que
as relacdes e as praticas escolares devem se aproximar das relagdes familiares, devem estar
embasadas em afeto e confianga, devem conquistar a adesdo ¢ o engajamento dos/as
estudantes em seu proprio processo de formagdo. Em tais relacdes e praticas, a acdo das
agentes educativas deve guardar, pois, semelhangas com a agdo das mulheres no lar, como
educadoras de criangas ou adolescentes. (p.88)

No entanto, como se sabe, hoje, aos poucos, estd-se quebrando este discurso

hegemonico, como citado por Louro (1997) e que, em tultima analise, ao colocar a pratica



pedagodgica com base na educacao natural das mulheres, a desqualifica. A énfase, hoje,
centra-se, cada vez mais, no desenvolvimento de competéncias interativas na relagao
adulto/crianca. Levando em conta tal énfase (ver Favero, 2005a, por exemplo),
abordaremos, no item seguinte, o desenvolvimento psicolégico do adulto, visando a
compreensdo do papel mediador dos pais envolvidos no processo de desenvolvimento

dos seus filhos.



1.2 — Homens e Mulheres: sujeitos em desenvolvimento, mediadores de

desenvolvimento.

“(...) e a gente também td
aprendendo junto com eles.
Ta aprendendo... quem ensina
Esta aprendendo um pouco.”
EU.

Como sabemos, enquanto os estudos do desenvolvimento psicolégico na infancia e
na adolescéncia tiveram muita énfase na psicologia, os estudos sobre o desenvolvimento
psicolédgico adulto passaram a chamar a atengdo dos pesquisadores mais recentemente.

Segundo Favero (2005a), o estudo do desenvolvimento humano como area da
psicologia sofreu grande influéncia da teoria da evolucdo de Darwin na virada do século
XIX para o século XX. Assim, aquilo que veio a denominar-se psicologia da crianca
também foi impactado pelos estudos comparativos, historicos e evolucionistas pautados
nos fundamentos biologicos da mente humana, isto €, a ontogé€nese passou a ser vista
como a chave para se compreender a “evolu¢ao mental”. Assim, essa autora defende que
o legado da teoria evolucionista de Darwin encontra-se presente nas grandes teorias
desenvolvimentais, a saber, nas teorias de Piaget, de Vygotsky, de Wallon e de Freud,
teorias estas que apresentam, em seus pressupostos, varias idéias comuns, principalmente
aquelas que dizem respeito a énfase no estudo evolutivo da crianga. Em resumo, a autora
acrescenta que esses autores comungam a idéia central de que o desenvolvimento
também resguarda, em seus pressupostos, a idéia de evolucao:

(...) podemos dizer que as teorias da psicologia do desenvolvimento sdo, em principio,
otimistas: desenvolver significa evoluir, ¢ evoluir significa ascender na escala natural.
Outra idéia comum ¢ a que defende o ser humano como ser ativo, construtor de idéias,
construtor da histéria humana e, portanto, construtor de seu desenvolvimento. (Favero,
2005a, p.231).

Portanto, de acordo com Favero (2005a), a influéncia da teoria da evolugdo de
Darwin, na virada do século XIX para o século XX, explica a énfase nos estudos da
crianga, bem como a relagdo entre o desenvolvimento psicolégico e organizagdo
biologica estabelecida pelos grandes tedricos da psicologia do desenvolvimento.

Nos tultimos anos, no entanto, conforme pontua Palécios (2004), a psicologia do
desenvolvimento tem ampliado a visdo conceitual no que diz respeito ao
desenvolvimento adulto, indicando uma mudanga no paradigma que entendia haver uma
espécie de marasmo na fase adulta e perdas e declinios na velhice. Palacios (2004)
enfatiza que uma das evidéncias desta mudanca paradigmatica ¢ que, hoje, a psicologia

apresenta a nogao de que o desenvolvimento psicologico, na fase adulta, ndo estd atrelado



.

definitivamente a idade cronoldgica, mas, sobretudo, a outros aspectos relacionados a
capacidade adaptativa da pessoa, isto €, esta relacionado as habilidades que as pessoas
podem desenvolver para enfrentar as demandas de seus contextos interativos. Assim,
segundo esse autor, a psicologia tem enriquecido as outras areas de conhecimento
relacionadas ao desenvolvimento humano - em especial ao desenvolvimento psicologico
humano - quando defende que o desenvolvimento psicologico do adulto esta relacionado
a capacidade de utilizar recursos psicologicos, tais como a inteligéncia, a motivagdo, a
emocdo, a competitividade social, assim como a capacidade de enfrentamento, de
maneira funcional e inovadora, respondendo adequadamente aos desafios da vida
cotidiana. Palacios (2004) também enfatiza que a idade adulta e a velhice, diferentemente
do que se acreditava, sdo etapas da vida onde ocorrem mudangas sob diversas fontes de
influéncias. Sendo assim, a idade adulta ¢ uma fase onde também acontecem ganhos,
aquisi¢des, conquistas, acréscimos e reorganizagdes que contrariam as velhas crencas de
perdas e de declinios. Portanto, ¢ uma fase da vida tao evolutiva o quanto ¢ a infancia ou
a adolescéncia, embora tenha caracteristicas peculiares quanto a forma de aquisi¢dao de
novos conhecimentos.

Nessa mesma perspectiva, Oliveira (2004), fazendo referéncia a Vygotsky, Luria e
Wertsh, postula que o desenvolvimento humano ¢ o resultado da interagdo entre os quatro
planos genéticos — a filogénese, a ontogénese, a sociogénese € a microgénese. A autora
estabelece uma relagdo entre os fatores de transformacdes em cada fase da vida,
enfatizados por Paléacios (1995), e os planos genéticos, assim colocados: Os fatores
decorrentes da determinacdo biologica dizem respeito ao plano ontogenético; os fatores
advindos da perpetuagdo da espécie humana dizem respeito ao plano filogenético; os
fatores advindos das relacdes estabelecidas entre os pares do mesmo grupo socio-cultural
dizem respeito ao plano sociogenético e, por fim, os fatores advindos dos elementos
psicoldgicos subjetivos e Unicos que ocorrem de maneira particular com cada sujeito da
espécie humana dizem respeito ao plano microgenético.

Assim, Oliveira (2004) pontua que, em se tratando de desenvolvimento, ¢
necessario mais do que simplesmente universalizar as transformacoes e categoriza-las em
etapas; ¢ preciso ‘“historicizar” a compreensdo das etapas de desenvolvimento. Nesse
sentido, Oliveira (2004) defende o conceito de “ciclos da vida”, como uma proposta mais
promissora para a compreensdo aprofundada do desenvolvimento adulto. Esse conceito,

segundo a autora, compreende o desenvolvimento como um percurso contextualizado



historicamente que procura inscrever o sujeito no seu mundo social, em situagdes
historico-culturais especificas.

Desse modo, se a discussdao sobre o desenvolvimento adulto estd em evidéncia,
significa que ja podemos abordé-la, como o fazem Favero e Couto Machado (2003).
Estas autoras apontam que um dos marcos significativos na literatura cientifica sobre esse
assunto encontra-se no Handbook of Aging, editado pela primeira vez em 1977 e
organizado por Birren e Schaie (1996). Essas autoras salientam que apenas um capitulo
desse livro foi dedicado ao desenvolvimento adulto. Nesse capitulo, evidenciou-se uma
preocupacao especial com a cogni¢cdo, pois essa € uma area concebida como a mais
afetada durante o envelhecimento. Assim, salientam as autoras, construiram-se trés
modelos tedricos sobre o desenvolvimento cognitivo adulto, que prevalecem até os dias
de hoje: a abordagem que defende o incremento das capacidades cognitivas na vida
adulta; a abordagem que defende o predominio de uma estabilidade cognitiva na fase
adulta e a abordagem, que sofreu grande influéncia do modelo médico (geriatria), que
defende o decréscimo, irreversivel ou com compensagdes, das capacidades cognitivas.

Segundo Favero e Couto Machado (2003), o incremento dos estudos sobre o
desenvolvimento adulto, em particular o desenvolvimento cognitivo, deu-se nas duas
ultimas décadas, devido a demanda de conhecimento a respeito de como o adulto
desenvolve novas competéncias e novas capacidades de dominio, sobretudo na érea
profissional. Essa questdo suscitou duas grandes linhas de estudo do desenvolvimento
psicologico adulto: aquela que se preocupa, principalmente, com o envelhecimento,
apresentando o conceito de “life span”, e a outra que foi elaborada a partir dos processos
psicoterapicos, entendidos como instancias de reelaboragdo de significados e narrativas
(sdo citados: Clot, 1999; Francgois, 1998; Jobert, 1999; Parry & Doan, 1994; Young,
1997, entre outros, p. 18).

E nesta segunda abordagem que Favero e Couto Machado (2003) se detém, e o
fazem retomando a articulacdo teorica proposta por Favero em diferentes ocasides, como
Féavero, (1995, 2000 e 2001), e mais recentemente em Favero (2005a), na proposta de
articulacdo entre a mediacdo semiotica, desenvolvimento psicologico e a teoria das
representacoes sociais.

Esta autora propde, a luz da perspectiva pés-moderna de Kegan (1994) e de Young

(1997)', a integragdo tedrica entre piagetianos e neo-piagetianos, vygotskynianos e neo-

! “O Pos-modernismo é uma abordagem paradigmatica nio fundamental, derivada da perspectiva
filosofica de Wittgenstein segundo a qual a linguagem obtém seu significado por meio da sua aplicacdo
na pratica social e cultural e ndo por meio de sua base referencial” (Young, 1997, citado em Favero e



vygotskynianos, recorrendo a outros autores, tais como Bakhitin, Bruner, Wersch e

Lotman, a fim de defender a tese geral. segundo a qual o desenvolvimento adulto é

marcado por fases que compreendem a relacio entre o cognitivo e o afetivo, entre o self e

0 outro e entre a idéia e a idéia. A tese de Favero, ao mesmo tempo em que coloca o

sujeito humano no contexto cultural com o outro, também o considera como individuo
unico, o que foi explicitado pela autora, no I Simpdsio Brasileiro de Psicologia da
Educacdo Matematica, ocorrido em 2001, ao propor uma andlise da competéncia do
professor do ponto de vista do desenvolvimento psicologico adulto.

Naquela ocasido, Favero (2002) relembrou que, a partir do final dos anos de 1990,
apesar de a énfase continuar nos efeitos reguladores mediadores pela rede de interagdes
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entre professor e alunos, outra tese se delineou: “...embora as regulacdes em situagdo
escolar se situem sempre numa dindmica sécio-cognitiva, ndo podemos esquecer seu
papel na aprendizagem e no ensino, do ponto de vista das construgdes cognitivas
elaboradas e exploradas por cada individuo.” (Favero, 2002, p. 187-188).

Assim, Favero (2002) defende que tal tese ¢ importante, ndo apenas para o contexto
da sala de aula, mas também para o contexto interacional das intervengdes que visam a
reconstru¢ao do mundo mental dos sujeitos, ou, em outros termos, que visam a mudanga
de significados e de concepcao, como ¢ o caso do presente trabalho.

No texto de 2005, Favero expande esta tese, aprofundando a questdo da polissemia,
com o objetivo de, em um primeiro momento, propor a superacao das dicotomias entre
pensamento e linguagem, entre pensamento e emoc¢do e entre o individual e o coletivo.
Em um segundo momento, Favero propde a articulacao tedrica entre mediagao semidtica,
desenvolvimento psicologico e representacdes sociais.

Para que fique clara a implicagdo da andlise dessa autora, tanto em relacdo ao
adulto, como na abordagem metodoldgica adotada no presente estudo, vamos recuperar o
caminho tedrico e conceitual elaborado por essa autora, de modo resumido.

O primeiro aspecto que a autora reprisa nos seus textos ¢ aquele que trata do
conceito de mediagao semidtica. Favero (2005b) recupera a analise de Wertsch (1985), na
qual este autor considera que a andlise de Vygotsky a respeito da mediagao semidtica,
embora se concentrasse nas bases sociais do pensamento marxista, sua no¢ao de contexto
social e das relagdes entre as instituigdes sociais € os processos mentais do individuo, foi,
ao contrario de Bakhtin, pouco explorada, fato este que o leva a defender que Bakhtin

trouxe grande contribuicdo aos estudos de Vygotsky, por discutir amplamente as

Couto Machado, 2003, p. 18).



implicagcdes do discurso (palavra) como um fendmeno que existe entre a atividade
pessoal e o mundo social (ver Favero, 2005a). Nessa perspectiva, o papel ativo do sujeito
faz com que a palavra tome significado proprio e subjetivo para determinada situagdo ou
contexto. As vozes que interagem na relacdo do sujeito com seu contexto social
especifico possibilitam novos significados sociais. Favero (2005a) enfatiza, entdo, que a
grande contribuicdo do trabalho de Wersch resumiu-se na proposta de uma articulagdo
entre Vygotsky e Bakhtin:

(...) mostrando como a contribui¢do deste ultimo a respeito dos mecanismos semidticos,

que permitem a regulacdo ou a modulagdo das vozes, pode ajudar-nos a compreender

melhor a mediagdo semidtica na linguagem interior. Wersch até ampliou essa andlise (ver

Wersch, 1985c¢, por exemplo) trazendo para a psicologia a nogdo de vozes, reconhecendo a

relacdo essencial entre os processos mentais do homem e de seu meio cultural, historico e

institucional. (Favero, 2005a, p. 211).

Considerando essa andlise, o segundo aspecto que Féavero (2005a) enfatiza ¢ a
importancia do processo de auto-regulacdo no funcionamento cognitivo de cada sujeito
no contexto interacional em que se encontra. Nesse sentido, a autora retoma a abordagem
da metacogni¢do para o estudo das regulacdes. De acordo com Favero (2005a), a idéia
proposta pelo termo meta diz respeito a “algo sobre algo”. Sendo assim, essa idéia nos
permite separar a consciéncia de um objeto, do proprio objeto (Nelson, 1996, citado em

Féavero, 2005a). Esse termo foi primeiro utilizado por Flavell, que o definiu como:

(...) a metacogni¢do se refere ao conhecimento do sujeito dos seus proprios processos

cognitivos, dos seus produtos e de tudo que se relaciona a isso... A metacogni¢cdo diz

respeito aos controle (monitoramento) ativo e a resultante regulacao ou orquestracdo desses
processos em fungdo dos objetos cognitivos ou dos dados sobre os quais eles se referem,
habitualmente, para alcangar um objetivo concreto. (Flavell, 1976, p.232, citado em Favero,

2005a, p.288.).

No que se refere a este aspecto centrado na metacognicao, Favero (2002) salienta a
contribuicdo de autores que evidenciaram uma articulacdo entre certos conceitos
piagetianos e o conceito de metacognicdo. A autora retoma, assim, Allal e Saada-Robert
(1992), que apresentaram uma reflexdo sobre a metacogni¢do fundamentada em trés
conceitos chaves da teoria de Piaget: a tomada de consciéncia; a abstragdo refletida e as
regulagdes cognitivas. Favero (2002) assume a proposta de Allal e de Saada-Robert
(1992), proposta esta que sugere uma disting@o ao atribuir aos mecanismos de regulagdo a
qualificagdo “‘cognitiva” segundo seus aspectos estruturais e conceituais do

desenvolvimento em geral. Essa proposta também atribui as regulagdes funcionais a

qualificacdo “metacognitiva”, ativadas conforme graus variados de consciéncia numa



situagdo de aprendizagem e servindo a gestdo dos procedimentos desenvolvidos pelo
sujeito (Favero, 2002). Seguindo essa linha de raciocinio, Favero pontua que:

(...) estamos lidando com os processos de internalizagdo e externalizagdo, entendendo que a
internalizagdo ¢ uma dimensdo importante da tomada de consciéncia, construindo-se a
partir dos observaveis, enquanto que o movimento inverso de externalizagdo, isto ¢é, da
passagem do implicito ao explicito, também tomado como uma construgdo, desempenha
um papel essencial na compreensdo da metacognicdo. (Favero, 2002, p.191).

De modo mais claro, isso significa tomar a analise da metacogni¢do sob um novo

ponto de vista, aquele focado no conceito de regulacao, entendendo que:

1) As regulagdes desempenham um papel importante na ultrapassagem das estruturas, ou
seja, na possibilidade de o sujeito construir novos observaveis sobre os objetos, isto &,
de tomar consciéncia e de identificar as lacunas, as perturbagdes ou as contradigdes
possiveis;

2) O carater fundamentalmente construtivo das regula¢des deve permitir considerar a
metacogni¢do um mecanismo duplo de construcdo: aquele que assegura a formagao de
operagoes de controle (tais como as operagdes de antecipacao, controle e ajustamento)
e aquele que regula a constru¢do de formas explicitas das representacdes a partir de
suas formas implicitas. (Favero, 2005a, p.290).
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E assim que, com esse novo modo de ver a metacognicao, Favero (2001) retoma o
que, para nos, aqui, € o terceiro aspecto a ser considerado: a tomada de consciéncia.

Para aborda-la, a autora recorre a Piaget, lembrando que, para este autor, a tomada
de consciéncia se dd, no seu desenvolvimento funcional, primeiro, sobre os objetivos e
resultados da agao:

Procede da periferia ao centro... Nos ndo definiremos a periferia nem pelo objeto, nem pelo
sujeito, mas pela reagdo a mais imediata e exterior do sujeito face ao objeto: utiliza-lo
segundo um objetivo... ¢ tomar ato do resultado obtido... A tomada de consciéncia, partida
da periferia (objetivos e resultados), se orienta em direcdo das regides centrais da acdo
assim que ela procura atingir o mecanismo interno desta: reconhecimento dos meios
empregados, razao de sua escolha ou de sua modificagdo em curso, etc. (Piaget, 1977, p.
263. Citado em Favero, 2001, p. 190).

Sob essa mesma perspectiva que concebe o adulto como sujeito ativo no processo
de aquisi¢ao de novas competéncias, encontramos o trabalho desenvolvido por Laboubie-
Vief (2003), que, também, propde, dentro da psicologia do desenvolvimento, a superagdo
da dicotomia cogni¢do/emocao. Essa autora defende que a dinamica de integragdo entre
emocao e cognicao envolvida no processo de desenvolvimento, na vida adulta, é uma das
abordagens atuais que coordena, de maneira flexivel, dois tipos de estratégias ou modos
de regulacdo emocional: a otimizag¢do e a diferenciagdo.

O trabalho desenvolvido por Labouvie-Vief a respeito da relacdo
emocao/sentimento ¢ da relagdo pensamento/cognicdo possui, como pilar de

fundamentagdo, a obra de Piaget (1981). Tal qual este autor, e compativel com o que



vimos até aqui, Labouvie-Vief (2003) defende que as capacidades cognitivas envolvidas
no processo de desenvolvimento do individuo adulto alteram a dinamica de sua vida
emocional e vice-versa. As investigacdes cientificas desenvolvidas por essa autora e por
outros pesquisadores (Labouvie-Vief, Chiodo,Goguen, Diehl, & Orwoll, 1995; Labouvie-
Vief, DeVoe, & Bulka, 1989) evidenciaram que os individuos adultos, em comparacao
com os adolescentes, tornam-se mais conscientes, adquirindo maior clareza da
diferenciacdo entre si e o outro, ¢ melhor diferenciacdo entre as emocgdes distintas,
especialmente aquelas que envolvem o contraste entre sentimentos positivos e negativos.
Portanto, esses resultados revelam que existe um significativo crescimento na
complexidade do desenvolvimento das emocdes na idade adulta, crescimento este que s
pode ser suportado pela capacidade cognitiva em estabelecer uma diferenciagdo entre os
sentimentos contrastantes e a superagdo das emogdes negativas com maior consciéncia e
clareza. Ou seja, € por meio da dinamica de integracdo entre emog¢ao e cogni¢do que o
individuo adulto desenvolve suas competéncias de agao em face das adversidades. Como
veremos, este ¢ um aspecto importante para o nosso trabalho, assim como o foi para
nossos estudos anteriores (Favero & Floriano, 2001; Floriano & Favero, 2003; Floriano
& Favero, 2005).

A dinamica de integragdo entre emog¢do e cognicdo, conforme defendida por
Labouvie-Vief (2003) e compativel, como ja salientamos, com Favero (2005a), envolve
os conceitos de processos de diferenciacdo e de otimizagdo. O processo de otimizagdo ¢
automatico e relativamente facil, envolvendo experiéncias pessoais pré-conscientes,
enquanto que o processo de diferenciacdo envolve um pensamento mais elaborado,
demandando mais recursos cognitivos. Portanto, o processo de diferenciagdo esta mais
relacionado as estratégias de aprendizagem, por exigir um conhecimento mais explicito
ou consciente. Desse modo, o desenvolvimento adulto envolve a interacdo entre os
processos de otimizacdo e de diferenciacdo das emocgdes, demandando, para isso,
recursos cognitivos que fornecerdo o suporte necessario para a integracdo entre o
pensamento, 0 comportamento € a emogao.

Essa visdo de relacionamento dialético entre cogni¢do e emog¢ao tem sido defendida
por Labouvie-Vief (2003), ampliando, assim, o conceito do processo de equilibragao
(assimilacdo e acomodagdo), conforme descrito na teoria de Piaget. Sendo assim, ¢ de
fundamental importincia que, no processo de desenvolvimento, o individuo adulto

desenvolva novas competéncias, por meio da integragdo das emogdes e da cognicao.



No entanto, esta autora salienta que, embora haja um equilibrio dinamico, flexivel e
integrado na idade adulta, podem ocorrer problemas com a regulagdo da emocdo no
envelhecimento, pois, segundo suas pesquisas, os idosos podem ter mais dificuldades
para suportarem sentimentos negativos. Nesse sentido, Labouvie-Vief (2003) sugere que
a diferenciacdo do afeto negativo est4 relacionada com o funcionamento cognitivo, talvez
porque o processamento da experiéncia negativa apresente uma demanda cognitiva
maior. Dai ¢ possivel que, apos a idade adulta, o idoso passe a compensar esse declinio
na complexidade cognitivo-afetiva com o aumento da otimiza¢do quando as situagdes
cotidianas colocarem em risco o bem-estar e a sobrevivéncia do self. Entretanto, segundo
essa autora, nem todos os individuos optam pela otimizagao, isto ¢, alguns podem manter
a diferenciacdo e a visdo aproximadamente objetiva da realidade, ou podem, ainda,
reduzir os niveis de ativagdo da andlise intelectual e tornarem-se incapazes de agir.

Portanto, segundo Labouvie-Vief (2003), duas condigdes podem alterar o equilibrio
da dindmica de integracdo: 1) As mudancas no desenvolvimento emocional dos recursos
cognitivos podem alterar a vulnerabilidade para a degradacdo da otimizacdo ou
diferenciagdo. Assim, se esses recursos aumentam, os individuos sdo capazes de manter
comportamentos integrados, mesmo quando os niveis de ativac¢ao sao altos. Em oposi¢ao,
com o declinio dos recursos cognitivos, os individuos sdo mais fortemente afetados pela
degradacdo do equilibrio. 2) Quando o desenvolvimento emocional se d4 em um contexto
de estimulacdo muito baixa ou de ativagdo relativamente baixo e muito regulado, os
individuos sdo levados a desenvolver estratégias pobres de regulacdo afetiva; estas, por
sua vez, podem tornar os individuos vulneraveis aos efeitos da degradacao do equilibrio.

Desse modo, Labouvie-Vief (2003) define dois modos de regulagdo afetiva no
desenvolvimento adulto: aqueles que enfatizam o alto afeto positivo e baixo afeto
negativo usam uma estratégia de otimizacao; e aqueles que favorecem a complexidade
cognitivo-afetiva adotam estratégias de diferenciagao.

Seguindo esse raciocinio, Labouvie-Vief (2003) define os fortes otimizadores como
individuos que: minimizam os sentimentos negativos, ndo se engajam em explorac¢ao dos
sentimentos € em outros processos nao-racionais (intui¢des, sonhos), tendem a ignorar
fatos desagradaveis, exibem baixos niveis de autocritica e altos niveis de auto-aceitagdo,
possuem alto senso de capacidade e de proposito de vida. Por outro lado, os fortes
diferenciadores sdo definidos como individuos que: tendem a analisar suas emocdes,
exibem tolerancia de ambigiiidade e baixos niveis de repressao, possuem altos escores em

complexidade conceitual, crescimento pessoal ¢ empatia. Essa analise conclusiva da



autora confirma sua tese de que entender a perspectiva do outro ¢ o cerne da
complexidade afetiva.

Além disso, as narrativas dos adultos, encontradas pela autora, demonstram que os
otimizadores descrevem suas vidas como destituidas de grandes eventos negativos e
reviravoltas, tais como problemas emocionais, perda de amigos, experiéncia com puni¢ao
severa ou discriminacdo e crises de identidade. Os diferenciadores descrevem suas vidas
permeadas de experiéncias negativas maiores, tais como puni¢do severa, discriminagdo e
reviravoltas, além de mudangas no autoconceito ou nas crengas espirituais. Isso sugere,
segundo a autora, que diferentes padrdes de desenvolvimento podem existir no adulto,
uns caracterizados pela otimizagdo e outros, pela diferenciagdo, podendo, assim,
evidenciarem-se quatro estilos de identidade diferentes: integrado, auto-protetor,
complexo e desregulado, cada um refletindo variagdes nas caracteristicas no que diz
respeito ao modo como os individuos integram afetos positivos e negativos suportados
pelo funcionamento cognitivo.

Labouvie-Vief (2003) conclui que os individuos que experimentam redugdes na
complexidade afetivo-cognitiva podem manter uma estratégia de otimizagdo de afeto na
medida em que se reduzem as altas demandas feitas a eles pelo meio externo.

Em sintese, sobre o desenvolvimento adulto, podemos dizer, como Favero (2001),
que:

(...) para o sujeito adulto o sentido do significado existencial estd em relacdo com os outros
e com a criagdo da sua verdade pessoal. Trata-se de um paradigma pessoal, no qual o
sujeito ¢ capaz de enxergar uma “paisagem” maior, que envolve o tempo e as pessoas
existindo antes e depois dele, o que envolve ultrapassar a propria realidade, entrar na
realidade do outro e desenvolver conceitos complexos de self, de sucesso, de continuidade
pessoal, e assim por diante. (p. 193).

Tendo ensaiado, aqui, uma articulagdo com o que ja exploramos sobre o género no
item anterior, a pergunta que se pode fazer ¢ sobre a relagdo entre essa complexidade

afetivo-cognitiva e o género masculino e feminino.

Sobre essa questdao, o trabalho de Labouvie-Vief, de Orwoll e de Manion (1995)
apresenta uma visdo critica sobre as relagdes de géneros na perspectiva dos modelos
classicos tradicionais, baseados no pressuposto da racionalizagdo. As teorias tradicionais
atribuem ao funcionamento mental dois pdlos, que sdo amplamente representados pelas
narrativas encontradas em imagens e em estorias que marcam as relagcdes de poder
individual e social. Além disso, essas narrativas ressaltam que o aspecto mais valorizado

no funcionamento mental maduro ¢ a habilidade de demonstrar controle racional sobre os



chamados instintos. Desse modo, as autoras resgatam, dos mitos da literatura e das artes
culturais em geral, as narrativas que evidenciam a polaridade do funcionamento mental
marcada pelos esteredtipos de género, mostrando que o esteredtipo da masculinidade ¢é
caracterizado pela racionalidade, pela forga, pela lideranca, pelo autocontrole, pela
individualidade, pelo poder da conquista e pela coragem, possuindo, como simbolos, o
sol e a luz; enquanto que o esteredtipo feminino ¢ caracterizado pela fragilidade, pela
auséncia do autocontrole racional, pela renuincia e pela rendicdo — o que faz da mulher

presa facil —, possuindo, como simbolos, a natureza, a terra, a escuridao e a noite.

De acordo com as autoras, muitas dessas idéias permanecem, até hoje, no amago de
algumas teorias do desenvolvimento humano, bem como nas praticas sociais
desempenhadas por homens e por mulheres influenciando, diretamente, a formacdo de
suas identidades. Sendo assim, a proposta dessas autoras ndo ¢ simplesmente
desmistificar o esteredtipo da racionalidade masculina e da fragilidade da natureza
feminina, mas construir um movimento dialético do pensamento humano que envolva a
interagcdo dindmica das dimensdes individuais e culturais do sujeito.

A tese central defendida pelas autoras enfatiza que esse processo de reconstru¢ao
envolve uma série de mudangas cognitivas que estdo amplamente associadas a
maturidade da vida adulta. Isto ¢, os individuos adultos desenvolvem competéncias
afetivas e cognitivas, o que lhes permite passar de uma visdo polarizada do
funcionamento mental para uma visdo de perspectiva dialética. Assim, novos conceitos
do que ¢ racional podem ser construidos pela articulacdo da emocdo e da subjetividade,
da comunicacdo e da co-construgdao social, bem como pela articulagao das incertezas e
dos paradoxos (Basseches, 1984; Belenky et al. 1986; Kitchener & King, 1981;
Labouvie-Vief, 1982; Riegel, 1973).

Como se pode ver, essa tese € compativel com aquela defendida por Labouvie-Vief
(2003), na qual a autora propde uma dindmica de integragdo entre emog¢ao € cognicao no
processo de desenvolvimento adulto, que coordena dois tipos de estratégias de regulacdo
emocional: a otimizagdo e a diferenciacdo. Ou seja, ao elaborar a reconstrucdo da
polarizacao do funcionamento mental, o individuo adulto reinterpreta as narrativas em
dois niveis: pessoal e cultural. No nivel cultural, tal reconstrucdo envolve mudancgas
epistemologicas e cosmoldgicas da filosofia e das ciéncias relatadas nos campos da
literatura, das artes e da religido, que implicam, por sua vez, mudangas nas estruturas

politicas, sociais e familiares. No nivel pessoal, os processos de reconstrucao permitem



que o individuo integre aqueles conceitos “contra-sexuais” construidos pelos modelos
classicos do funcionamento mental, desenvolvendo, assim, novas imagens de cognicdo e
de género e reconstruindo novos conceitos de feminino e de masculino, de individuo e de
sociedade (Labouvie-Vief, Orwoll & Manion, 1995). Dessa forma, o individuo adulto
desenvolve competéncias de regulacdo que favorecem o equilibrio dindmico da
complexidade cognitivo-afetiva.

Ainda com o intuito de compreender a relagdo entre género feminino e género
masculino com a complexidade do funcionamento mental cognitivo-afetivo,
apresentamos o estudo de revisdo bibliografica desenvolvido por Alexander ¢ Wood
(2000). Esse estudo demonstrou que as mulheres, em comparagdo com os homens,
relatam e expressam ndo apenas mais sentimentos negativos, mas também mais emogoes
positivas.

ApoOs uma revisdo da literatura, Alexander ¢ Wood (2000) definem emocgdes,
segundo Cornelius (1996), Smith e Pope (1992), como um conjunto de experiéncias
reguladas socialmente e que incluem os tragos subjetivos, as reagdes fisiologicas, as
reacdes expressivas e¢ o comportamento do individuo. De acordo com as teorias
construtivistas, esses aspectos das respostas emocionais sdo regulados por normas e
crengas sobre as respostas apropriadas e valorizadas, em uma determinada cultura, com
relacdo as emogdes (Averill, 1982). A partir dai, os autores passam a investigar por que
homens e mulheres diferem em suas experiéncias e expressdes das emogdes positivas.
Vérios autores citados nesse estudo (Eagly, 1987; Eagly & Wood, 1991, 1999)
concordam que as diferengas entre os sexos com relacdo as emogdes e com relacao a
outras diferencas no comportamento social surgem a partir dos papéis sociais
desempenhados por homens e mulheres na sociedade.

Conforme a Teoria do Papel Social, dois aspectos sdo relevantes nas diferengas
sexuais com relacdo as emocgoes:

O primeiro aspecto relaciona-se a idéia de que as diferencas sexuais no
comportamento social provém de uma hierarquia social de género e da divisdo do
trabalho adequados para homens e para mulheres (Eagly, 1987; Rshly & Wood, 1991,
1999, citados em Alexander & Wood, 2000). Isto ¢, em muitas sociedades, especialmente
nas sociedades ocidentais, o status e o poder social sdo associados aos papéis
desempenhados pelos homens, que, em linhas gerais, ndo permitem grandes expressoes
emocionais. Vale dizer que, diferentemente desse pensamento, a sensatez € o

autocontrole emocional sdo aspectos socialmente valorizados em posigdes hierarquicas



que demandam firmeza e poder de decisdo. Em contrapartida, o papel social
desempenhado pela mulher ¢ sempre relacionado a sua habilidade inata de cuidar e de
garantir a sobrevivéncia da espécie humana. Para tanto, as mulheres tendem a expressar
mais emocgdes positivas para estabelecer e para manter o relacionamento afetivo com as
outras pessoas. Assim, mesmo quando a mulher ocupa niveis sociais mais elevados
dentro da hierarquia social, ela continua tendo que expressar emocgdes de cordialidade, de
amor, de felicidade, de empatia, de docilidade etc. Além disso, mesmo trabalhando fora
de casa e sendo bem remunerada, normalmente ainda ¢ ela quem continua a ser
responsavel pela criagdo dos filhos, pelo bem-estar do lar e pela administragdo do
afazeres domésticos (Birnbaum, Nosanchuk & Croll, 1980; Stoppard & Gunn Gruch,
1993, citados em Alexander & Wood, 2000). Da mesma forma, pessoas que ocupam
posicdes hierarquicas mais baixas, para serem adequadas socialmente, sdo desencorajadas
a expressar emocodes negativas que contrariem as emocdes das pessoas que exercem a
autoridade. Ou seja, a expressdao de emocdes positivas sao habilidades desenvolvidas por
pessoas de status sociais mais baixos, que necessitam estabelecer relacionamentos
positivos com pessoas de status sociais mais elevados e que det€ém o poder e, nessa
situagdo, as mulheres tendem a adequar-se (Meeker & Weitzel-O’Neill, 1977; Ridgeway
& Berger, 1986. Wood & Karten, 1986, citados em Alexander & Wood, 2000).

Sendo assim, Alexander e Wood (2000) demonstram que a expressao de emogdes
positivas ¢ uma caracteristica encontrada com mais freqiiéncia, em mulheres do que em
homens.

O segundo aspecto evidenciado nesse estudo € aquele que diz respeito as formas de
socializacdo das diferencas sexuais em relacdo a expressdo das emocgdes. Segundo os
autores, alguns estudos revelaram que, nas sociedades ocidentais de um modo geral, os
pais encorajam suas filhas a expressarem mais felicidade que os meninos em conversas e
em atividades interativas. Essas experi€éncias de socializagdo capacitam meninos e
meninas a desempenharem papéis sexuais apropriados aos modelos e as exigéncias
sociais (Brody & Hall’s, 1993). Nessa perspectiva, meninos e meninas apreendem formas
de adequacao social diferenciadas, desenvolvendo habilidades, crencas e experiéncias
subjetivas que contribuam para a reproducdo dos papéis sociais de género. Em
complementacdo a esse entendimento, alguns estudos, dentro da psicologia social (Bem,
1972; Festinger, 1957), revelam a consisténcia entre a expressdo publica e privada das
emogdes e 0s processos pelos quais as pessoas transferem suas crengas e concepgdes para

seus comportamentos.



Assim, os autores concluem que a andlise do papel social das emogdes expressas
por homens e mulheres harmoniza-se com a perspectiva construtivista, que defende que
as emocdes funcionam como aspectos de orientagdo para a realizagdo de objetivos
individuais e sociais. Dessa maneira, Alexander ¢ Wood (2000) acreditam que
orientagdes divergentes sao enderecadas a homens e mulheres, para que essas diferencas
sejam refletidas nas bases e nos principios da organizacdo social.

Nesse sentido, o processo de socializacdo das diferencas de género, com relacio a
expressdo das emogoOes, chama-nos particular atencdo por ser uma questdo que diz
respeito ao processo de aquisi¢cdo de competéncia emocional por parte daqueles adultos
que promovem o desenvolvimento de criancas e de futuros adultos. Sobre esse assunto, o
trabalho desenvolvido por Brody (2000) discute o processo de socializacdo das emogdes
sob trés areas de impacto: o papel das regras culturais e da imitacdo, a influéncia das
diferencas de género no temperamento infantil € no desenvolvimento da linguagem e a
influéncia dos processos de diferenciagdo entre a expressao emocional da crianga e da
mae. A autora considera que cada uma dessas areas possui forte influéncia na divergéncia
da expressao emocional em ambos os sexos. Além disso, ela defende que as diferencas de
género, com relagdo a expressao das emogoes, sao fortemente influenciadas pelos valores
culturais. Essa autora argumenta que a socializagdo da expressao de emocoes,
diferenciada para os dois sexos, possui a fun¢do de manter a bifurcagdo dos papéis de
géneros ¢ de manter o poder e o status diferenciados para homens e mulheres. Essa
argumentacao nao difere da conclusdo do trabalho de Alexander e Wood (2000).

Segundo essa autora, a expressao das emogdes ¢ socializada de acordo com as
normas e regras ditadas pela sociedade; assim é que o contetido das regras culturais
geralmente dita os esteredtipos de género. Exemplo: Meninos nao podem chorar e
meninas nao podem ser agressivas (ver Underwood, Coie & Herbsman, 1992). As regras
sao implicitamente assumidas e aprendidas dentro da interacdo social e servem
fundamentalmente como forma adaptativa e de comunicacao intercultural.

As regras s3o aprendidas, transmitidas e reforcadas nos pequenos grupos de
criangas ou por adultos. Nesses pequenos grupos, encontramos os pais, que sao
motivados a reforcarem o comportamento de aceitagdo e de adequagdo de suas criancas
as regras do grupo. Para tanto, utilizam estratégias quem reforcem o comportamento de
autocontrole emocional para os filhos, ao passo que, para as filhas, reforcam o

comportamento de controle da agressao.



Brody (2000) argumenta que as diferengas no desenvolvimento da linguagem, nas
formas interativas € na socializagdo, apresentadas por meninos € meninas na infancia,
podem levar os pais a interagirem de maneira diferente com suas filhas e filhos. Assim, a
qualidade das interacdes pais/criangas pode influenciar o desenvolvimento de padrdes
diferenciados de expressdo das emocdes entre meninos € meninas. Portanto, a qualidade
das interagdes pode levar os meninos a desenvolverem padrdes de expressdes mais
voltados para os sentimentos analiticos e abstratos quando comparados com as meninas.
A autora ressalta, no que se refere a essa questdo, que o processo de socializagao dos pais
ndo ¢ influenciado apenas pelo temperamento das criangas, mas também por muitas
caracteristicas do sistema familiar, incluindo o préprio temperamento dos pais, a
qualidade do relacionamento marital, o contexto socioecondmico, a constelagdo de
género da crianca na familia e os valores e as atitudes com relacdo aos papéis de género
(Brody, 2000).

Ainda com relagao as formas interativas no processo de socializagao das diferengas
de género na expressdao emocional, as autoras argumentam que a formagdo de identidade
¢ facilitada pela diferenciacdo que meninos e meninas fazem na expressdo de suas
proprias emogoes, a partir do que eles percebem da expressao emocional do sexo oposto.
Isto ¢, se um menino expressa raiva, ¢ porque ele percebeu que, no seu contexto de
intera¢do, principalmente com adultos, as mulheres ndo expressam raiva da mesma
forma. Essa forma de identifica¢do, para os meninos, ¢ mais complicada, devido a maior
indisponibilidade dos pais nas interagdes didrias e corriqueiras (Lamb & Oppenheim,
1989). Por esse motivo, os meninos tendem a expressar suas emogoes de acordo com 0s
modelos de esteredtipos culturais de masculinidade, por um processo chamado de
“identificacdo posicional” (cf. Chodorow, 1978). Essa forma de identificacdo envolve
uma minimiza¢do da expressdo emocional, especialmente em contextos sociais onde a
expressao intensa das emogdes € considerada caracteristica feminina e onde o
autocontrole das emog¢des ¢ considerado uma caracteristica masculina (Fast, 1984,
Chodorow, 1978).

Em contrapartida, o processo de identificagdo da menina se da de uma forma direta
e estreita, na relagdo estabelecida com a mae, pois esta ¢ mais disponivel que o pai nas
relagdes parentais. Porém, ocorre uma particularidade nesse processo quando a menina
vai se aproximando da adolescéncia. Nesse momento, a menina comeca a desenvolver
um self diferenciado daquele da mae, surgindo a necessidade de uma separacao entre mae

e filha. A construcao de uma identidade diferenciada ¢ um processo dificil para a menina,



onde ela aprende estratégias reguladoras que lhe permitem expressar emogdes negativas,
especialmente hostilidade, como uma forma de comunicar sua diferenciacdo e sua
autonomia com relagdo a mae (Chodorow, 1978, Brody, 1996, 1999). Sobre essa questao,
podemos nos remeter novamente aos estudos de Labouvie-Vief (2003) para estabelecer
uma relagdo com o processo de constituicdo do self, por meio do processo de
desenvolvimento de estratégias de diferenciacdo das emogdes. Assim, partindo da
adolescéncia, os individuos adultos tendem a se tornarem mais competentes para lidar
com as proprias emogdes € com as do outro.

Retomando a questdo sobre a complexidade afetivo-cognitiva com relagdo ao
género masculino e feminino, entendemos que os pais, homens e mulheres adultos,
necessitam desenvolver competéncias de regulagdo das proprias emocdes. Necessitam,
também, desenvolver competéncias mediadoras no desenvolvimento dos filhos, futuros
adultos e mediadores dentro do processo de desenvolvimento humano.

O desenvolvimento de competéncias afetivo-cognitivas na fase adulta ¢ uma
questdo que nos interessa, como dito anteriormente, especialmente em se tratando de pais
de criangas portadoras de necessidades educacionais especiais, por entendermos que
esses pais necessitam desenvolver competéncias especificas envolvidas no processo de
media¢ao do conhecimento. As falas de maes de criancas com deficiéncia visual, colhidas
em nossos trabalhos de intervencao psicopedagdgica (Favero & Floriano, 2001; Floriano
& Favero, 2003 e Floriano & Favero, 2005), traduzem a dificuldade que encontram no
que se refere as regulagdes afetivo-cognitivas, somando-se a essa dificuldade um forte
sentimento de culpa e de impoténcia frente a deficiéncia do filho, além de sentimentos
ambiguos e distorcidos, apontando para a necessidade de apoio psicopedagogico:

“Um filho deficiente?! Meu mundo desabou...”; “N&o decidi ter um filho deficiente,
e ai?...”; “A cegueira da minha filha mudou minha visdo...”; “A gente sonha pra os filhos
da gente serem alguma coisa na vida, a gente nunca pensa que vai ficar assim...”; “Antes
eu, as vezes, me desesperava. Hoje ndo, hoje eu me orgulho, porque sei que sou mae
especial, sou mae de uma crianga especial...”; “Eu ndo gostava que ele encostasse em
mim, sabe? Nao vou dizer que gostava, porque nao ¢ verdade. Eu pegava ele, mas nao
aceitava ele como meu filho, ndo.”; “...vocé disse que ¢ muito importante a brincadeira,
mas tem que ser eu pra brincar com ele?”; “Eu precisava que alguém me dissesse que eu
estava certa...”; “Eu ndo tinha no¢do do que era ter uma crianga assim...”; “Eu gostaria de
deixar minha filha atravessar a rua e ir na casa da vizinha..., mas eu tenho medo da

menina judiar dela, fazé-la de bobinha, eu sofro demais com isso.”; “Eu t6 me



trabalhando, mas ¢ dificil, eu tenho consciéncia de que, como eu digo: o problema nao ¢ a
“J; ¢ amae dela.”; “...era isso que eu queria dizer. No comego, eu nao conseguia..., nao ¢
soliddo interna, mas eu me sinto assim... sozinha nessa responsabilidade, na luta...”; “Eu
tenho receio, porque as poucas investidas que eu fiz, eu me dei mal, mas, aos poucos, eu
estou me encorajando”. (Favero & Floriano, 2001; Floriano & Favero 2003 e Floriano &
Favero 2005).

Diante do exposto, passaremos, entdo, a analisar, no item seguinte, uma breve

revisdo da literatura sobre trabalhos realizados com pais e familiares de criangas com

necessidades educacionais especiais.



1.3 — Pais de Criancas com deficiéncias

“(...) eu tenho essa coisa de
superproterger mesmo.Eu
gostaria de ser mais corajosa
nesse sentido, de criar minha
filha pro mundo.”
C.
Considerando o exposto no item anterior, cujo objeto era o desenvolvimento adulto,

nada mais obvio que afirmar que a relacdo interativa entre criangas e adultos, e mais
especificamente entre filhos e pais, ¢ fundamental, ndo apenas para os primeiros, mas
também para os adultos que sdo os pais em processo de desenvolvimento de novas

competéncias.

De acordo com Moura e cols. (2004), as perspectivas contemporaneas discutem a
relevancia dos aspectos historicos, culturais e sociais no processo de desenvolvimento
humano, enfatizando a importancia dos “nichos de desenvolvimento” explicitados nos
modelos ecologicos (Harkness & Super, 1994; Harkness & Super, 1996; Harkness,
Super, Axia, Eliaz, Palacios & Welles-Nystrom, 2001). Os “nichos de desenvolvimento”,
nesse modelo, sdo definidos como sistemas compostos por trés subsistemas que se
relacionam dinamicamente: 1) o ambiente fisico e social onde a crianga vive (moradia,
organizagdo social da familia); 2) os costumes culturais e histéricos relacionados aos
cuidados e criagdo das criancas (nogao de infancia, formas de cuidados basicos e de
educar criangas); 3) a psicologia dos que cuidam das criangas, isto €, as crengas € as
expectativas dos pais em relacdo a seus filhos. Nesse sentido, as crengas, como parte da
psicologia dos cuidadores, afetardo as praticas de cuidado e vice-versa. Além disso, essas
praticas e crengas transformarao e serdo transformadas pelo ambiente fisico e social. Isto
¢, as formas como pais e filhos interagem nos “nichos de desenvolvimento” promovem o

desenvolvimento tanto dos filhos como dos pais.

O trabalho de revisdo de literatura desenvolvido por Ribas et al., (2003), sobre o
conhecimento parental, citado em Moura e cols. (2004), revelou que: o nivel educacional
dos pais, em especial o da mae, tem forte implicagdo no desenvolvimento infantil; o
conhecimento dos pais sobre desenvolvimento infantil afeta os comportamentos parentais
e, por conseqiiéncia, o desenvolvimento da crianga; e o conhecimento parental sobre
desenvolvimento infantil parece ter relagdo com o desenvolvimento infantil nos primeiros
anos de vida. Nessa revisao de literatura, os autores citam o estudo de Benasich e Brooks-

Gunn (1996), que identificou, em uma amostra de maes, haver relacdes significativas



entre conhecimentos e atitudes, e o nivel educacional das maes, entre conhecimentos e
atitudes parentais e comportamentos parentais e entre conhecimentos e atitudes parentais

e o desenvolvimento infantil.

Como temos visto até aqui, as interacdes estabelecidas no contexto familiar, entre
pais e filhos, ¢ de fundamental importancia para o processo de desenvolvimento humano.
Essa afirmagdo também se faz pertinente quando, no contexto familiar, existe uma

crianga portadora de alguma deficiéncia.

A revisdo de literatura realizada por Castro e Piccininni (2002), sobre a doenga
cronica na infincia e suas implicagdes para as relacdes familiares, mostra que mudancas
importantes podem ocorrer na dindmica familiar onde existe uma crianga com doenga
cronica: a rotina da casa torna-se alterada por conta das visitas constantes ao hospital e da
administracdo da medicagdo. Além disso, as relagdes familiares também sofrem
alteracdes devido as incertezas com relagdo ao futuro da crianga doente e a necessidade
de adaptacdo de todos os membros da familia a nova realidade da convivéncia com a

doenca.

Quando os pais ganham uma crian¢a doente ou deficiente, ocorre um impacto no
seu psiquismo, pois o bebé idealizado nao condiz com aquele que ¢, em tese, incapaz de
corresponder as expectativas parentais (Martini, 2000, citado em Castro & Piccinini,
2002). A busca por uma cura pode gerar frustragdes e sentimentos de culpa nos pais, que
passam a se ver como incompetentes, tanto do ponto de vista bioldgico, como do ponto
de vista psicologico (Irvin, Klaus & Kennel, 1992, citados em Castro & Piccinini,2002).
Ou seja, a experiéncia de ser pai ou mae de crianca com doenca pode gerar, nos pais,
sentimentos ambivalentes, como medo, inseguranga e ruptura na afetividade. Enfim, a
literatura evidencia que maes e pais podem ser bastante atingidos emocionalmente pela

presenga de uma doenca cronica em seus filhos.

Nesta mesma linha de analise, segundo estudos desenvolvidos por Correa e Serrano
(1999), citados por Leite, Martins e Milanez (2004), os pais de criancas portadoras de
necessidades educacionais especiais tendem a apresentar medos, expectativas,
necessidades de atendimentos, preocupagdes em relagdo a aceitagdo social, necessidade
de cuidados especiais, dentre outros aspectos que demandam, desses pais, a necessidade
de novas condi¢des sociais adaptativas. Na maioria das situagdes, como ja dito acima,
essas novas condi¢des adaptativas provocam mudangas na estrutura familiar e nas formas

interativas entre seus componentes, como, por exemplo, no ritmo de trabalho dos pais,



uma vez que precisam dispor de mais tempo para os cuidados com o filho deficiente,
precisam de melhores recursos financeiros para o custeio das despesas médicas e
educacionais especializadas e necessitam da ajuda externa para os cuidados pessoais e
domésticos com a crianca. Desse modo, ¢ de se esperar que o proprio relacionamento
conjugal e com os outros filhos sofra crises por conta das necessidades da crianca
deficiente. Sendo assim, segundo essas autoras, esses fatores, dentre outros, tendem a
influenciar as formas interativas entre os pais e a crianca deficiente e, por conseqiiéncia,

seus processos de desenvolvimento.

Outros estudos realizados fora do Brasil, como, por exemplo, aqueles desenvolvidos
por Sommerstein e Wessels (1999), citados na revisdo bibliografica de Broadhurst
(2004), revelaram que os pais de criangas portadoras de necessidades especiais
apresentam sentimentos negativistas e pessimistas com relacdo ao desenvolvimento de
suas criangas deficientes, uma vez que o meio social, de um modo geral, e, em especial,
os profissionais das areas da saude e da educagao enfatizam aos pais que as condi¢des de
desenvolvimento dessas criangas sdo marcadas, definitivamente, pelas dificuldades

advindas da doenca e/ou da deficiéncia.

Assim, as questdes sobre as formas interativas particulares entre pais € criancas
deficientes, levantadas nesses estudos, apontam para a necessidade de intervengoes
centradas no apoio psicoldgico aos pais de criangas portadoras de necessidades
educacionais especiais, uma vez que essas formas interativas estdo estreitamente
relacionadas ao processo de mediagdo de novas competéncias. E justamente sobre este
tipo de estudos de intervengdo que Broadhurst (2003) desenvolveu seu trabalho de
revisdo bibliografica, investigando a importancia das questdes levantadas nos servigos de
ajuda a familia para a constru¢do de um corpo teoérico consistente de fundamentagdo para
os servicos de suporte familiar. Segundo Broadhurst (2003), as pesquisas mais recentes
nessa area t€m encontrado resultados muito relevantes para os recursos necessarios a
implementagdo de servigos de apoio familiar, embora a literatura disponivel sobre esse
assunto ainda seja muito escassa. E importante considerar que, segundo a autora, as areas
de conhecimento que mais t€ém contribuido para a literatura nesse campo de pesquisa sao

as areas da saude e do servico social.

O que queremos salientar aqui, desde ja, ¢ que os estudos realizados sobre tal
intervengao tratam das questdes relativas ao processo de buscar ajuda, mas ndo oferecem

nenhum estudo detalhado sobre como se da esse processo (Tunstill & Aldgate, 2000), isto



¢, todos os estudos se limitam ao estudo das tipologias do comportamento de buscar
ajuda em servicos formais de ajuda familiar. Segundo Hallett (2000), estudos que
focalizem, especificamente, os padrdes divergentes do comportamento de buscar ajuda,
com o objetivo de apresentar uma variedade de recursos de ajuda, sdo pouco freqilientes

na literatura inglesa.

Na literatura internacional, ha uma proliferagdo de estudos que apresentam uma
variedade de pensamentos provocadores sobre tal questdo. O estudo australiano de
Thorpe (1997), por exemplo, que encontrou diferentes resultados quanto as queixas e as
alegacdes de amostras de pais australianos € de amostras de familias aborigines, traduz

essa preocupacgdo da autora quanto a contribuicao efetiva dos estudos em questao.

A literatura recente considera que o processo de procurar ajuda ¢ um movimento
dindmico, onde o sujeito faz escolhas quanto a variedade de recursos de ajuda, passando
por alguns estagios: definicdo de problema, decisdo de buscar ajuda e efetivamente
buscar ajuda. Portanto segundo essa visdo, McMullen e Gross (1983) consideram que o
processo de procurar ajuda envolve, de um lado, uma dimensdo ativa do usuario e, de
outro lado, a natureza do servigo a ser escolhido. Os trabalhos de McMullen ¢ de Gross
(1983) sao bastante influentes na literatura, enfatizando a inter-relagdo e a ndo-
linearidade de tais estdgios. Além disso, os estagios para a busca de ajuda podem ou nao
culminar no uso formal dos servi¢os disponiveis, e essa questdo demanda um foco de
analise sobre a busca de ajuda como uma atividade socialmente organizada, colocada a
parte dos contextos de relevancia organizacional. Por esse motivo, muitas pesquisas

pretendem identificar e quantificar os fatores que influenciam a busca de ajuda.

De acordo com Broadhurst (2003), as publicagdes que se dedicaram a revisdo de
literatura sobre o assunto, os estudos realizados a partir de 1980 centram-se nas seguintes
linhas de pesquisas: definicao e solucdo de problemas, fatores demograficos e busca de

ajuda, fatores psicologicos e busca de ajuda e o impacto dos contextos sociais.

Vamos procurar retomar, aqui, cada uma destas linhas, de modo que se tenha uma
visdo geral sobre o assunto. Com relagdo a defini¢do e a solugdo de problemas, os estudos
apontam para o fato de que ¢ importante a defini¢do ou a conceituacao do perfil de quem
procura o servico de ajuda. Aquele que procura ajuda tanto pode ser definido como um
agente ativo no processo de negocia¢do com o servigo de ajuda familiar, como pode ser
considerado um usuario passivo e receptor de tal servigo. Essa questdo ¢ considerada

muito importante, pois influencia diretamente na definicdo do problema e nas solugdes



encontradas a partir da perspectiva e das experiéncias do usuario dos servicos de ajuda

familiar.

Dentro desta linha de pesquisa, os estudos realizados por Zhner et al. (1992),
Pavuluri et al. (2000), Tsogia et al. (2001) e outros, identificaram divergéncias entre as
defini¢des de problemas apresentadas por leigos e aquelas apresentadas por profissionais.
Assim, os estudos de Penn e Gough (2002) revelam que existe uma divergéncia
conceitual entre as perspectivas dos usuarios e a dos profissionais envolvidos no processo
de procurar ajuda: os profissionais tendem a operar dentro de uma perspectiva focalizada
no suporte emocional e na mudanga comportamental, ao passo que os usuarios pretendem
encontrar ajuda quanto a questdes mais praticas, como a manutencdo financeira, os

cuidados infantis, o lazer e a educacao.

Essas divergéncias conceituais trazem importantes implicagdes para o
desenvolvimento dos servicos de apoio e confirmam a importancia de se elucidar a
perspectiva de procurar ajuda em relagdo a definicdo e a solugdo de problemas. Poucos
sdo os estudos que requerem essa definicdo como suporte prioritario para exploragdo de
estratégias de resolucdo de problemas por parte do individuo usudario do servigo de ajuda
(Piligrim & Rogers, 1997). Para superacdo desse problema, dois estudos, o de Piligrim e
Rogers (1997) e o de Arcia e Fernandez (1998), consideram que os estudos deveriam
estar mais voltados para o desenvolvimento, nos sujeitos usudrios dos servicos, de uma
melhor compreensao das representagcdes envolvidas na natureza dos servigos de apoio ou
de ajuda oferecidos, pois as representagcdes influenciam as praticas desenvolvidas nos
varios contextos (saude, educacdo, politica etc.). Esses dois estudos concluem que os
resultados indicam a necessidade de se compreender e de se conhecer as concepgdes dos
profissionais que atuam nos servicos de apoio a familia, mas salientam, também, que ¢

fundamental que também se conhecam as concepgdes da comunidade na qual se situam.

Estas questdes sdao interessantes para o nosso trabalho, que, como veremos mais
adiante, tem-se pautado na necessidade de se desenvolver um estudo sobre a aquisicao de
novas competéncias nos pais de criangas portadoras de necessidades educacionais

especiais.

Com relagdo aos fatores demograficos e a procura de ajuda, os estudos de Nadler
(1986), Feehan et al. (1990), Pottick et al. (1992) e outros apontam para o fato de que
fatores, tais como, idade, etnia, género e status socio-econdmico e educacional,

influenciam na procura por servigos de ajuda. A questdo de género € significativamente



relevante na busca de suporte familiar, e alguns estudos tém explorado essa relevancia.
Apesar de a procura pelos servigos ser feita, na sua grande maioria, por mulheres, os
estudos ndo abordam com profundidade essa questdo. Hallett et al. (2000) pontua que
pode haver uma falha metodoldgica, na maior parte dos estudos, por apresentarem, em
suas amostras, uma unica categoria que abrange familia, maes, pais e cuidadores, quando,
de fato, deveriam ser consideradas como categorias distintas. Se verificAdssemos as
categorias de forma distinta, perceberiamos a participacdo predominante das maes.
Veremos que, nos nossos estudos, isto se confirma: a demanda e a busca de servigos ¢ das

maes.

Com relacdo aos fatores psicoldgicos e a busca de ajuda, os estudos de Tucker
(1995), Faver et al. (1999) e Tosgia et al. (2001) apresentam uma abordagem pautada na
psicologia cognitiva que oferece condigdes tedricas para se investigar a relagdo entre
custo e beneficio no processo de busca de ajuda, envolvendo a analise das perspectivas e
as interacdes entre usuario ¢ os fatores sociais que influenciam no comportamento de
buscar ajuda. Essa analise ¢ muito importante, uma vez que os estudos sempre apontaram
para a problematica dos estigmas enfrentados pelas familias que procuram os servicos de

ajuda, e essa repercussao social influencia a natureza dos programas oferecidos.

Com relagdo ao papel e ao impacto do contexto social, os estudos de Gibbons
(1990) e Garbarino e Sherman (1980) revelaram que familias inseridas em contextos de
menor suporte sdo as mais vulneraveis a entrar em contato com os servigos de apoio as
familias. Outros estudos como os de Pescosolido (1992), Tucker (1995), Barry et
al.(2000), Ban Hook (2000) e Tsogia et al. (2001) identificaram, compativel com a
maioria dos estudos, que ¢ relevante e significativo o papel do contexto social como um
recurso informal de suporte as familias. Essa questdo levanta outros aspectos relevantes
quanto a fun¢do do contexto social em relacdo a transmissao de normas e de valores para
a construcdo de servicos de ajuda eficazes nos varios contextos. Uma pesquisa alema
realizada por Angermeyer et al. (2001), por exemplo, objetivou identificar que tipo de
apoio ¢ mais procurado pelo agente ou pelo usudrio que necessita de ajuda e concluiu que
os sujeitos preferiram procurar ajuda entre os amigos do contexto social informal, isto €,
de leigos, a procurar ajuda de apoio familiar no contexto profissional. Este e outros
estudos, como o de Hallet et al. (2000), revelam a importancia de se considerar os

recursos do contexto social para os servi¢os de apoio as familias.



Conforme apontado nesse estudo de revisao bibliografica, realizado por Broadhurst
(2003), ¢ necessario levar-se em conta a natureza do servico de apoio aos pais.
Considerando essa questdo, realizamos um trabalho de pesquisa bibliografica, tanto no
ambito internacional, como no ambito nacional, voltada justamente para esta questdo: a

natureza dos trabalhos desenvolvidos com pais de criangas deficientes.

No ambito de pesquisas internacionais, encontramos varios estudos que
consideramos importantes para o nosso trabalho. O estudo desenvolvido por Parsons e
Dewey (2004), por exemplo, investigou a hipotese de que os pais de criangas deficientes
e com doencas cronicas — que assumiam muitos cuidados e responsabilidades no lidar e
na administracao dos cuidados diarios com as criangas deficientes — vivenciavam altos
niveis de stress, definidos por fatores especificos, a saber, o isolamento, a saide, as
restricdes sociais e econdmicas, o relacionamento conjugal e outros que os diferenciavam
dos pais de criangas saudaveis. Assim, os resultados obtidos nesse estudo revelaram, por
exemplo, que os pais de criancas envolvidas nos programas de alimentagao por tubos
relataram maiores niveis de stress que os pais de criancas saudaveis. Além disso, os
autores discutem que os niveis de stress encontrados em estudos com pais cuidadores
estdo associados com a severidade da doenga, com o tipo de suporte que encontram em
seus coOnjuges, familiares e amigos, bem como com as limitacdes de oportunidades
sociais e pessoais.

Os autores pontuam a necessidade de estudos que possam esclarecer quais fatores
podem ajudar os pais cuidadores a superarem esses niveis de stress e quais fatores devem
ser considerados na capacita¢ao de profissionais para desempenharem sua fungao visando
a reducdo do stress vivido pelos pais. Vale salientar que a natureza desse estudo ndo ¢
interventiva, embora enfatize a necessidade de intervengdo para o desenvolvimento de
competéncias especificas e particulares dos pais de criancas portadoras de cuidados
especiais. Esse aspecto vai ao encontro da perspectiva de nosso trabalho.

A pesquisa realizada por Fernandez (2004) procurou investigar o impacto dos
programas de intervencdes de suporte familiar — desenvolvidos na Australia, nos
Estados Unidos da América e no Reino Unido —, comparando as visdes da familia e dos
agentes de suporte com relagdo aos beneficios e aos resultados apresentados pelos
servicos oferecidos no contexto de mudangas do funcionamento familiar e nos
relacionamentos pais/criancas. A pesquisa foi realizada no Children’s Family Centers, um

conjunto integrado de programas de suporte, oferecidos por Barnardo’s Australia, que



tem, como objetivo, identificar as necessidades das familias que podem causar riscos de
abusos ou de negligéncia as criangas.

A énfase desses programas estd em fortalecer as familias e em gerar o sentido de
capacidade. O programa adota um foco duplo: 1) reduzir fatores que podem contribuir
para a negligéncia e para maus tratos de criancga, 2) construir fatores protetores para
capacitar a familia nas habilidades de cooperacao e de resiliéncia. Os resultados
revelaram significativos progressos nas situacdes familiares. De um modo geral, os
agentes de suporte relataram que o programa de intervengdo possibilitou a abertura de
novas oportunidades para os pais e para as criancas, melhorando seus conhecimentos
sobre a paternidade, sobre o desenvolvimento infantil e sobre o controle de
comportamento. Os pais consideraram que foram ajudados em dois aspectos principais:
nos aspectos praticos e nos emocionais. Os pais reconheceram a importancia sobre as
trocas de experiéncias nos grupos de aconselhamento, o que favorecia na aprendizagem
com relagdo a aproximagao com os filhos, a demonstracao de afeto e aos cuidados com as
criancgas.

Nesse trabalho, a autora chama a atengdo para varias questdes que também sao
importantes para o nosso trabalho. Uma delas ¢ a qualidade da intervencdo nos servigos
de apoio as familias, uma vez que foi notério o resultado da intervengdo com relacao as
significativas mudancgas nas habilidades dos pais para interagir com as criangas e para
disciplina-las. Ela também aponta para a necessidade de maiores investigacdes quanto ao
planejamento especifico adotado na intervencdo, isto €, a autora chama a atencdo para a
qualidade da intervengdo, ao invés de se focalizar somente os problemas a serem
solucionados. Outra questdo diz respeito ao uso de entrevistas: ela considera que as
entrevistas com os pais e criangas usudrios dos servicos podem ajudar na eficiéncia do
servico, fornecendo dados para o aprimoramento do planejamento da intervencao.
Embora a autora ndao proponha uma metodologia de intervengdo, ela defende a
interven¢do para gerar mudangas na dinamica familiar e para o processo de
desenvolvimento, considerando a importincia da natureza do servico de apoio
interventivo. Como veremos mais adiante, temos desenvolvido uma linha de pesquisa que
leva em conta justamente essas questdes (Favero & Floriano, 2001; Floriano & Favero
2003; Floriano & Favero 2005).

Nesta mesma linha de analise, Mcintosh e Kerr (1999), por meio de uma revisdo da
literatura, demonstraram a importancia do suporte social as familias de criangas com

necessidades especiais (Telleen et al. 1989, Hartman et al. 1992, Ainbinder et al. 1998).



Em especial, foram apresentados aqueles trabalhos que demonstraram os grandes
beneficios dos servigos voltados para a reducdo do nivel de stress vividos pelos pais.
Esses trabalhos apresentavam estudos comparativos dessa amostra com outros pais na
mesma situagdo e que ndo haviam sido atendidos por servigos de apoio a familia (Phillips
1990, Matloff & Zimmerman 1996, Santelli et al. 1997). As autoras desenvolveram,
entdo, uma analise qualitativa dos beneficios do suporte “pais a pais” de criancas que
nasceram com deficiéncias congénitas, isto €, uma analise qualitativa baseada no contato
entre pais com filhos portadores dos mesmos tipos de problemas.

Os resultados revelaram que o suporte recebido no hospital foi muito importante
para o inicio da lida com a crianga. Porém, a maior parte dos servigos de apoio a familia
ndo era especializada para familias com filhos com deficiéncia, de modo que os pais
relataram que se sentiam mais assistidos quando faziam contato com outros pais que
também tinham filhos deficientes. Apos serem atendidos em servigos especializados,
encontrando-se com outros pais, os participantes se diziam mais preparados até para
ajudar outros pais com os mesmos problemas, pois passaram a entender a necessidade do
suporte emocional, social e pratico. O contato com outros pais com 0s mesmos problemas
possibilitou-lhes ver uma certa normalidade naquela situagdo, em oposi¢do a sensagao de
anormalidade vivenciada no relacionamento com pais de criangas sadias. Além disso, o
contato com outros pais também proporcionou, segundo relatos, suporte emocional,
dando-lhes oportunidade de falar sobre os problemas e encontrar estratégias de solugao
para alguns sentimentos conflituosos, tais como o medo, a ansiedade, a raiva ¢ a
depressao. Enfim, viram-se mais capazes de ajudar outros pais a superarem € a
resolverem os problemas que fazem parte do cotidiano de alguém que tem de cuidar de
um filho deficiente em tempo integral. Além disso, os resultados também apontaram para
o retorno as atividades sociais e para a minimizac¢ao do processo de isolamento, no que se
refere aos proprios pais e a crianga. Os pais passaram por um processo de reelaboracao
que lhes permitiu ter uma visdo mais positiva sobre o futuro da crianga deficiente. Os
resultados também apontaram implica¢des positivas para a organizagao institucionalizada
de encontros entre pais de criancas deficientes e entre os profissionais das areas sociais,
da saude ¢ da educacio.

Em suma, essa andlise qualitativa indica, mais uma vez, a necessidade de
intervengdo com os pais, considerando, inclusive, que eles podem tornar-se mediadores e
construtores de conhecimentos. Isso indica a possibilidade de desenvolvimento de novas

competéncias por parte dos pais, pois, segundo os resultados apresentados, eles aprendem



uns com os outros € mediam, em um circulo efetivo, os conhecimentos construidos em
suas praticas diarias e nas trocas dessas praticas.

Outra andlise bibliografica ¢ a de Lenton, Franck e Salt (2004), que focalizam as
questdes relacionadas a importancia de servigos de atendimento as necessidades de
criancas ¢ de suas familias que requerem cuidados especiais por serem portadores de
complexos problemas de satide. O artigo mostra que, além das dificuldades encontradas
em face das necessidades especificas, decorrentes dos problemas de saude, ha, também,
um agravamento dessas dificuldades, uma vez que, em sua grande maioria, as familias
tém dificuldades fisicas e financeiras para se deslocarem em grandes distancias a fim de
encontrarem atendimentos especializados, atendimentos esses isolados uns dos outros e
sem caracteristicas de multidisciplinaridade. Os autores apresentam argumentos para
mostrar a viabilidade de multiagéncias integradas que prestem atendimentos
especializados, tanto a essas criangas quanto as suas familias, suscitando a discussao
sobre a natureza e sobre os tipos de servigos requeridos pelas criangas e pelas suas
familias. Os autores também defendem que essa discussdo pode fazer com que o
desenvolvimento de servigos especializados se revista de outras caracteristicas e de outras
propostas diferentes daquelas hoje desenvolvidas, onde os servicos e os atendimentos
paliativos lideram as formas de prestagdo desses servigos. Segundo os autores, o que
temos hoje, como referéncia dos servicos oferecidos as criangas e as suas familias, sdo
atendimentos voltados para pacientes muito comprometidos e sem grandes expectativas
de vida, ou seja, os atendimentos sdo de natureza paliativa, € ndo preventiva ou
interventiva, no sentido de melhorar a qualidade de vida tanto das criangas quanto de suas
familias.

Os autores concluem que essa discussao deve ser praticada por varios profissionais
e em varios campos de atuacdo, tais como, o social, o educacional, o da satde e o das
politicas publicas, instigando a discussdo sobre a natureza do apoio adequado a essa
populagao.

E importante considerar a proposta de um servigo que adote multiagéncias de
atendimentos especializados e integrados, onde a crianga e sua familia se beneficiariam,
sem custos elevados e altas demandas de tempo. Essa questdo foi apontada em nossos
estudos (Favero & Floriano, 2001). Além disso, a natureza dessas multiagéncias ¢
enfatizada como aquela que integra uma abordagem multidisciplinar e preventivo-

qualitativa, e ndo apenas paliativa.



Numa linha muito préxima aquela que defendemos neste trabalho e nos trabalhos
anteriores, o estudo de revisao literaria apresentado por Gatford (2004) também defende a
necessidade ndo apenas de um programa interventivo com pais de criangas com
necessidades educacionais especiais, mas, sobretudo, a importancia da analise da
natureza inteventiva dos programas propostos. Assim, a autora considera, em seu
trabalho, a relevancia de alguns estudos. Dentre esses estudos, estd aquele apresentado
por Hall e Hill (1996), que defendem a tese de que as dificuldades e os problemas das
criangas com deficiéncias e de suas familias ndo dependem apenas da severidade da
doenca ou da deficiéncia; dependem, também, das atitudes e das expectativas da crianga e
da familia e dos preconceitos da sociedade com relagao a deficiéncia.

Aprofundando essa questdo, Kirk e Glendinning (1999) concluiram que, quando os
pais t€ém que se envolver completamente com os cuidados das criangas deficientes, o que
esta por tras dessa atitude sdo concepcdes e expectativas sociais sobre a paternidade.
Assim, os pais sdo obrigados a aceitar as dramdticas mudancas em suas expectativas e
estilos de vida, tendo que aprender a realizar as tarefas necessarias para o bem-estar dos
filhos deficientes ou doentes. Além disso, segundo Sloper et al. (1999), os pais estdo tao
envolvidos com essas tarefas e com essas mudancas em suas vidas que nao tém
consciéncia de que precisam e de que podem procurar ajuda. Assim, algumas familias
passam muito tempo até descobrirem os servicos de ajuda. As vezes, os pais deixam de
procurar os servicos de ajuda por ndo saberem, inclusive, como perguntar sobre as
necessidades reais dos filhos em relagdo a doenga ou a deficiéncia. Os estudos de Qine e
Pahl (1989), por exemplo, mostraram que os servigos de ajuda sdo procurados, na sua
grande maioria, por maes, pois estas estdo mais dispostas a renunciar a vida social e a
tornarem-se cuidadoras de tempo integral, ainda que o resto da familia também acabe
girando em torno da crianga deficiente ou doente.

Com relacdo aos problemas enfrentados pela familia da pessoa deficiente, o
trabalho de Cree (2003), realizado em Edinburgh, na Grd Bretanha, explorou as
preocupacdes e os problemas relatados por jovens que se encontram na posi¢cdo familiar
de cuidadores informais. Para tanto, nesta pesquisa, a autora fundamentou-se em dois
conceitos de jovens cuidadores, sendo o primeiro conceito aquele utilizado pelo
Edinburgh Young Carers’ Project (EYCP):

A Young carer is a young person aged 5-25 whose life is affected by the illness or disability
of someone in his or her family. They may provide physical and/or emotional support for
that person. Young carers attending EYCP may care for relatives who have a physical or



learning disability, mental health problem, chronic illness or drug or alcohol misuse
problem. (Cree, 2003, p. 301).

O segundo conceito ¢ aquele adotado pelo Departament of Health, 1999: “Persons
who are carrying out significant caring tasks and assuming a level of responsibility for
another (adult) person, which would usually be taken by an adult’. (Cree, 2003, p. 302)

Desse modo, os dados das entrevistas dos sujeitos da pesquisa revelaram que ha
uma significante relacdo entre as preocupagdes e os problemas enfrentados pelos jovens
cuidadores e a satide da pessoa de quem elas cuidam. Essa relagdo diz respeito ao futuro
dos cuidadores, pois estes pensam, também um dia, precisarem dos mesmos cuidados,
uma vez que os fatores bioldgicos e hereditarios podem lhes acarretar os mesmos danos e
deficiéncias ocorridas com seus parentes deficientes ou doentes. Além disso, os
cuidadores, na sua maioria, encontram-se na fase da adolescéncia, e varios dos problemas
e preocupagoes advém da propria fase do desenvolvimento e de suas demandas. Por esses
motivos, a autora argumenta que os resultados aqui encontrados revelam a necessidade de
intervengdes com jovens, criancas € adultos que estdo em situagdo de cuidadores, por
sofrerem forte influéncia desses problemas e preocupacdes em sua saude mental. Esta
questdo nos interessa em especial, uma vez que grande parte dos pais de criancas
deficientes sdo muito jovens e vivem o dilema de lidar com todos esses problemas e
preocupacdes com tdo pouca idade e experiéncia.

Todos esses estudos revelam que essas mudangas na vida da familia de criangas
deficientes ou doentes geram um isolamento social e uma forma de exclusdo social.
Assim, esse isolamento familiar, associado a falta de servigcos de apoio as familias, gera
um estigma, socialmente construido nessas familias e em suas criangas deficientes ou
doentes, o estima da exclusao social. (ACT 1992; Murphy 2001).

As pesquisas analisadas no ambito nacional ndo diferem muito das pesquisas
internacionais quanto a natureza dos servicos de apoio, pois grande parte delas nao
apresenta carater interventivo, embora apontem para a necessidade de trabalhos dessa
natureza com grupos de pais de criancas portadoras de necessidades especiais. Desse
modo, os trabalhos que mais nos chamaram a atencdo foram aqueles que procuraram
focar as mudangas qualitativas nos padrdes de interacdes entre pais e filhos, mostrando as
suas estratégias ou, em outros termos, a natureza dos programas de apoio as familias que
sdo desenvolvidos no Brasil.

O trabalho apresentado por Dessen e Pereira Silva (2003) defendeu a hipotese de

que ¢ fundamentalmente importante a compreensdo de como se desenvolvem as



interacdes entre as criancas pré-escolares com sindrome de Down e os membros de sua
familia para o conhecimento do processo de desenvolvimento de tais criangas. Para tanto,
esse trabalho objetivou descrever as interagdes crianga/mae, crianga/pai e crianca/mae/pai
em situacdes livres, dando énfase a analise no contetido da interagdo (tipo de atividade),
aos participantes envolvidos nas atividades e a qualidade das interacdes familiares, por
meio das dimensoes de sincronia, supervisao, amistosidade e lideranca.

Os resultados encontrados nesse estudo revelaram que as atividades desenvolvidas
foram predominantemente de forma conjunta e que as interagdes familiares foram
caracterizadas pela sincronia, supervisdo, amistosidade e lideranca entre a crianca e seus
pais, o que revela respostas favoraveis quanto ao desenvolvimento da crianga com
sindrome de Down. Desse modo, embora esse estudo ndo analise a natureza de um
servico de apoio especializado as familias de criancas deficientes, aponta para a
necessidade de melhor investigagdo quanto a importancia do papel mediador dos pais,
especialmente o papel do pai, envolvendo-o em atividades que favorecam o
desenvolvimento dos filhos portadores de deficiéncias.

Leite, Martins e Milanez (2004) apresentaram um trabalho cientifico com o objetivo
de estabelecer uma proposta de intervengdo psicoeducacional com pais e/ou familiares de
criangas deficientes, na tentativa de se estabelecer um espago de discussdo sobre os
problemas relacionados ao processo educacional. O trabalho se desenvolveu com trinta
familiares de alunos com deficiéncias fisicas e auditivas que freqlientavam o atendimento
pedagodgico do Centro de Estudos da Educagdo e Saude — Cees/Unesp, de Marilia. Apos
as etapas de aplicacdo de questionarios e de analise dos questionarios, foi desenvolvida a
etapa de palestras de orientagdo e de informacdo, com profissionais especializados sobre
os seguintes temas: sexualidade, inclusdo educacional, desenvolvimento geral, problemas
de relacionamento social, aspectos referentes a deficiéncia e comportamento do
deficiente na familia.

Os resultados encontrados nesse estudo revelaram que o programa de orientacdo
psicoeducacional a familia, além de orientar os pais quanto aos aspectos educacionais,
favoreceu o esclarecimento de questdes relacionadas ao desenvolvimento global dos
filhos com necessidades especiais. Dessa forma, podemos dizer que o estudo apresentado
por essas autoras, embora proponha uma abordagem interventiva quanto ao processo de
orientacdo aos pais, ndo enfatiza o papel ativo dos pais com relagdo a mediacdo do
desenvolvimento dos filhos e de si mesmos, no que diz respeito a aquisicdo de novas

competéncias.



Seguindo essa abordagem interventiva com pais, o trabalho de pesquisa
desenvolvido por Fernandes e Souza (2001) teve, como objetivo, esclarecer para grupos
de pais aspectos relacionados a epilepsia e avaliar a eficdcia destes grupos na
identificacdo e na mudanca das varidveis psicoldgicas envolvidas nos sentimentos,
crengas € comportamentos dos pais e filhos com epilepsia. Apos participacdo nos grupos,
os pais relataram ter adquirido mais conhecimentos sobre a epilepsia, sobre o uso de
medicamentos, sobre o0s aspectos emocionais, sociais e comportamentais, 0 que
promoveu uma melhor adaptagdo a doenca dos filhos.

As autoras salientaram que a falta de informagdo sobre a doencga, apresentada nos
dados da pesquisa, pode influenciar negativamente o ajustamento comportamental e
psicossocial da crianca e de sua familia, conforme pesquisas anteriores (Goldstein,
Veidenberg & Peterson, 1990). Salientaram, ainda, que se evidenciou, tal qual nos
estudos de Austin e Frase (1993) e de Henriksen (1988), um ciclo vicioso entre o
comportamento dos pais e da criancga, isto €, os pais, por medo das crises convulsivas,
agem com superprotecdo, permissividade, rejei¢do e baixa expectativa em relagdo a seus
filhos, o que, por sua vez, contribui para os problemas de ajustamento das criangas, para
o aumento do estresse familiar e para a diminui¢ao da qualidade de vida de ambos, pais e
criangas. As autoras concluem que o procedimento por elas adotado — grupos de apoio
— mostrou-se efetivo quanto ao objetivo de aumentar o conhecimento, fornecer
informagdes adequadas, relacionadas a epilepsia, e diminuir a ansiedade e o estresse dos
participantes, auxiliando no ajustamento psicossocial tanto dos pais como dos filhos.

Um outro estudo de andlise bibliografica que nos chamou a aten¢do foi o de Castro
e Piccinini (2002, 2004) sobre a analise de estudos recentes acerca das implicagdes da
doenga organica cronica na infincia. Sdo analisadas, em particular, as conseqiiéncias
emocionais da enfermidade precoce, tanto para a crianga, quanto para a familia,
especialmente no que se refere a relacdo mae/crianga. Nesse sentido, os autores
argumentam que os recursos psicologicos dos pais, da propria crianga e a estrutura
familiar estdo em constante interagdo, influenciando o processo adaptativo da crianga a
doenca. Portanto, o suporte familiar e as competéncias de cada membro da familia sao
importantes fontes de informacao que influenciam o modo como a crianga enfrenta a
doenca (Hamlett e cols., 1992). Assim, os autores consideram que: “A familia pode servir
como moderadora na atenuacdo dos efeitos negativos da doenca, promovendo para a
crianga um ambiente facilitador para o seu envolvimento em atividades sociais.” (Castro

& Piccinini, 2002, p. 626).
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Um dos estudos que Castro e Piccinini (2002) salientam ¢ o de Pelletier e
colaboradores (1994). Nesse estudo, constatou-se que maes de criangas com doencgas
cronicas necessitam de apoio emocional e de informagdes, necessitam compartilhar os
seus sentimentos pessoais € precisam ser encorajadas nas suas habilidades de cuidar da
crianca. Além disso, esse estudo revelou que as maes consideraram importante a
implementacdo de grupos de auto-ajuda para maes e pais que vivem a mesma
experiéncia.

Outro estudo salientado por Castro e Piccinini (2002) ¢ a revisdo bibliografica
realizada por Bauman, Drotar, Leventhal, Perrin e Pless (1997). Esse estudo aponta para
algumas propostas de intervengdes com criangas portadoras de doengas cronicas com a
finalidade de minimizar ou reverter os problemas emocionais, tanto da crianga, como da
sua familia. Segundo Bauman, Drotar, Leventhal, Perrin e Pless (1997), existem
evidéncias na literatura de intervengdes que ajudam tanto as criancas, quanto as familias a
lidarem com as conseqiiéncias psicologicas e sociais relacionadas as doengas cronicas.
Essas intervencdes contribuiram para a melhoria nas interagdes das criangas, nos varios
contextos em que vivem e contribuiram, também, para o proprio tratamento da doenga.

Estudos sobre a interagdo mae/criangca com doenca cronica também foram
salientados por Castro e Piccinini (2002). E o caso do trabalho de Peganha (1993), cujos
resultados quanto a interagdo mae/crianga com doenga cronica evidenciaram que existem
particularidades entre as doengas cronicas que podem contribuir para comportamentos
especificos da mae. Outro estudo citado pelos autores, sobre praticas educativas maternas
empregadas por maes de criancas com doenga cronica, foi o estudo realizado por
Piccinini, Castro, Alvarenga, Oliveira e Vargas (2003), cujos resultados mostraram nao
haver diferengas nos tipos de praticas indutivas ou coercitivas utilizadas por maes de
criangas com doencas cronicas e por maes de criancas saudaveis. Porém, foi encontrada
uma particularidade quanto a categoria negociagcdo/conversa, sendo essa mais utilizada
por maes de criangas doentes, e as categorias privagao/castigo e punic¢do fisica sdo as
menos utilizadas por essas maes em comparagdo com maes de criangas saudaveis. Os
autores consideram que, embora a doenca crénica ndo tenha impacto determinante nas
praticas educativas maternas, a maior incidéncia da utilizacdo da categoria
negociacgao/troca pode ser o recurso mais adequado que as maes de criangas doentes
encontraram para lidarem com as varias situacdes adversas da rotina didria que envolve a

diade mae/criancga.



Portanto, a revisdo bibliografica desenvolvida por Castro e Piccinini (2002) aponta
para as possiveis conseqiiéncias de uma doenga cronica na infancia, ndo apenas do ponto
de vista médico, mas também na sua dimensdo psicoldgica e social, tanto para a crianca,
quanto para sua familia, especialmente para a relacdo mae/crianca. Além disso, esses
autores concluem que o suporte social recebido pelos pais de seus familiares, dos
profissionais ¢ dos amigos ¢ de fundamental importancia para o bem-estar da crianca,
pois esse suporte pode amenizar o estresse dos pais, possibilitando uma maior tomada de
consciéncia do problema da crianga e, por conseqiiéncia, uma vincula¢do mais adequada
com seu filho.

Os estudos aqui analisados nos levam a concluir que os varios trabalhos
desenvolvidos com pais de criangas com necessidades educacionais especiais apresentam
alguns aspectos em comum, como, por exemplo, a constatacdo de que os pais dessas
criangas sofrem grandes mudangas em suas vidas, especialmente mudangas psicologicas.
Sendo assim, de modo geral, a maior parte desses estudos enfatiza a necessidade de
trabalhos de suporte social, psicoldgico, assistencial, médico e educacional a familia, com
énfase na relacdo mae/crianga. Porém, poucos sdo os estudos que investigam a natureza
interventiva dos trabalhos de suporte a familia, de modo que a énfase dos estudos acaba
sendo na analise da inabilidade dos pais para lidar com seus filhos portadores de doengas
cronicas.

Assim, o método predominante, na maioria dos estudos, ¢ aquele pautado nos
procedimentos de analise quantitativa e qualitativa de entrevistas e de questiondrios, bem
como na andlise de observagdes das relagdes interativas das diades mae/crianga. Alguns
outros estudos adotaram procedimentos metodologicos de intervencdo com os pais por
meio de palestras e grupos de apoio, visando a uma melhor adaptago social da crianca.

Nenhum estudo, entretanto, apresentou uma metodologia pautada no procedimento
de intervencdo psicopedagogica que visasse ao desenvolvimento de competéncias
mediadoras dos pais com relagdo a si mesmos e com relagdo aos seus filhos. Este ¢ o
desafio do nosso trabalho: uma proposta metodoldgica de intervengdo que considera o
desenvolvimento adulto. Conforme nos referimos no item anterior, esta proposta
considera o processo de desenvolvimento psicoldogico em condigdes especiais. Por isso,
no item seguinte, vamos retomar nossos trabalhos anteriores, pautados na abordagem
metodoldgica de intervencao psicopedagogica como proposto por Favero (2002, 2003).

1.4 — “Nao decidi ter um filho deficiente”: “Uma Escola de Pais Especiais”



“(...) e a gente ta ai nessa luta
nessa busca de ver o progresso
dos filhos da gente e ai a gente

se emociona com esses trabalhos
porque a gente passa a conhecer

as dificuldades das outras mdes e
acaba que a gente é igual a todo
mundo. Nos nos juntamos na escola
em fun¢do da deficiéncia visual dos
nossos filhos e tem muita luta pra um
futuro melhor pra eles.”

ES.

Considerando, como Féavero (2002), os pressupostos da psicologia do
desenvolvimento defendidos e analisados anteriormente, este trabalho propde, tal qual
esta autora, que tais pressupostos sejam resgatados para o estudo do desenvolvimento em
condigdes especiais, considerando-se, em particular, aqui, as relacdes interativas
pais/criangas.

Conforme apresentado anteriormente, os trabalhos interventivos com pais visam ao
comportamento adaptativo da crianca deficiente com doenga cronica ao seu meio social,
mas nao enfatizam os pais como sujeitos em desenvolvimento. Sendo os pais sujeitos em
desenvolvimento, pressupde-se sua capacidade de aquisicdo de novas competéncias.
Portanto, sdo sujeitos mediadores do seu proprio desenvolvimento e do desenvolvimento
de seus filhos. A proposta de Favero (2002) visa justamente ao desenvolvimento de novas
competéncias, seja do sujeito crianca, adolescente ou adulto. No que se refere ao portador
de necessidades especiais, esta autora propde uma mudanga radical de foco, descentrando
da deficiéncia e da incapacidade do sujeito para centrar-se no processo de mediacao e nas
particularidades do seu desenvolvimento.

Trata-se, portanto, de uma proposta que implica uma reconstrugdo teorico-
conceitual também para o pesquisador, uma vez que, de um lado, foca o sujeito portador
de necessidades especiais do ponto de vista do seu desenvolvimento e, de outro, foca o
desenvolvimento de competéncias especificas do adulto que lida com o desenvolvimento
do outro e, a0 mesmo tempo, se desenvolve. Este foco duplo foi bastante explicitado em
Favero e Couto Machado (2003).

Nessa perspectiva, trés estudos (Favero & Floriano, 2001; Floriano & Favero 2003
e Floriano & Favero, 2005) nortearam nosso percurso até aqui, sempre com o desafio de,
adotando a proposta de Favero (2002), desenvolver um procedimento de intervencao

psicopedagogica capaz de viabilizar, numa abordagem preventiva, oportunidades para



que os adultos, pais de criangas portadoras de necessidades especiais, externassem suas
angustias, re-elaborassem suas concepcdes sobre as deficiéncias dos filhos e
desenvolvessem novas competéncias como mediadores do desenvolvimento de seus
filhos.

Portanto, como dito acima, duas grandes questdes estdo implicadas nesta proposta:
a primeira diz respeito ao adulto, tomado como sujeito ativo, em desenvolvimento; a
segunda diz respeito ao portador de necessidades especiais, tomado ele, também, como
sujeito ativo, em desenvolvimento. E por essa razdo que abrimos um item especifico
(1.2), nesta fundamentacdo teorica, para abordarmos especificamente o adulto.

Como vimos anteriormente, Favero (2002) defende a tese geral segundo a qual o
desenvolvimento adulto ¢ marcado por fases que compreendem a relagdo entre o
cognitivo e o afetivo, entre o self e o outro e entre a idéia e a idéia. Salientamos, naquele
item, que ao mesmo tempo em que a tese de Favero coloca o sujeito humano no contexto
cultural com o outro, também o considera como individuo Unico, o que foi explicitado
pela autora, no I simpdsio Brasileiro de Psicologia da Educagdo Matematica, ocorrido em
2001, ao propor uma analise da competéncia do professor do ponto de vista do
desenvolvimento psicologico adulto.

Retomamos essa autora, porque, como ja salientamos, ela defende que tal tese ¢
importante, ndo apenas para o contexto de sala de aula, mas também para o contexto
interacional das intervengdes que visam a reconstru¢ado do mundo mental dos sujeitos, ou,
em outros termos, que visam a mudancga de significados e de concepgdes, como € o caso
do presente trabalho, visando aos pais.

Expandindo essa tese, Favero (2005), como vimos, aprofunda a questdo da
polissemia, com o objetivo de, em um primeiro momento, propor a superacao das
dicotomias entre pensamento e linguagem, entre pensamento € emogdao € entre o
individual e o coletivo, e, em um segundo momento, propor a articulagao tedrica entre
media¢do semiotica, desenvolvimento psicoldgico e representagdes sociais.

Por isso € que essa autora trabalha com trés conceitos basicos: a abstragado refletiva,
as regulagdes cognitivas e a tomada de consciéncia. Trabalha, também, com dois
processos fundamentais: a internalizacao e a externalizagao.

Isso significa que, para essa autora, as agdes humanas e as praticas sociais ndo sdo
aleatorias; sdo, ao contrario, fundamentadas em um conteido semiodtico proprio do
contexto especifico, onde se encontram as vozes dos individuos na forma de

representacao social. Em outras palavras, a autora defende que forma e contetdo sdo



indissocidveis. Dessa forma, podemos conceber que ¢ possivel mudar a forma se
mudarmos o conteudo. Favero (2002, 2005a) entdo, avanga nessa questao, defendendo
que ¢ possivel uma mudanga das praticas dos adultos, por meio de um processo de
reconstrugdo poliss€mica. Segundo a visdo da autora, isso significa promover a atividade
interna do sujeito no sentido de facilitar a exploracdo e a sintese das contradicoes,
visando a reconstru¢do do mundo mental a partir da criacdo de um novo discurso fundado
na criagdo e na transformagdo dos significados.

Trata-se, portanto, de uma abordagem otimista, que prevé a possibilidade de
mudancas de concepgdes e de praticas sociais, uma vez que o adulto € concebido como
um construtor ativo de novos significados a partir de suas relacdes dentro do contexto
cultural em que se encontra. Para essa autora, as competéncias sdo uma cria¢do particular
e complexa, que envolve um processo de mudanga das praticas do adulto, por meio de
uma reconstrucao polissémica do seu mundo mental. Ou seja, a partir da criagdo de um
novo discurso, fundado na criagao e na transformagao dos significados culturais, o adulto
pode desenvolver uma nova prética social que lhe capacite, cada vez mais, a desenvolver
competéncias para atender as demandas sociais com as quais se confronta na vida
cotidiana (ver, por exemplo, Favero & Soares, 2003 e Favero & Couto Machado, 2003).

Assim, os estudos referidos anteriormente (Favero & Floriano 2001, Floriano &
Favero, 2003 & Floriano ¢ Favero, 2005) visaram a tomada de consciéncia desses
adultos, considerando, como Favero (2003), que: 1) o processo de desenvolvimento
ocorre nas condi¢des de mediagdo; 2) este mesmo processo também se da nas situagdes
das necessidades especiais; e 3) cabe-lhes, enquanto adultos competentes na educagao de
seus filhos, uma a¢do mediadora fundamental.

Nosso primeiro trabalho surgiu do problema enfrentado pela equipe de professores
que atuava no programa de estimulagdo precoce, desenvolvido no Centro de Ensino
Especial de Deficientes Visuais, de Brasilia, DF, na qual eu me incluia como professora.
Nagquela ocasido, nos, professores, encontravamos resisténcias ao trabalho, por parte da
familia. Como professoras, nossa hipdtese era a de que essa resisténcia se devia a
inseguranca dos pais, a falta de conhecimento sobre a deficiéncia do filho, as incertezas
sobre o processo de desenvolvimento da crianca e as crengas na incapacidade de

aprendizagem da crianga em decorréncia da deficiéncia.

Assim, nosso primeiro trabalho assumiu o desafio metodoldgico de criar, dentro de

uma perspectiva preventiva, uma situacdo que oportunizasse aos pais de criancas



portadoras de necessidades especiais a externagao de suas angustias, um momento para se
confortarem e para reelaborarem suas concepgdes sobre as deficiéncias, visando a
compreensdo de que: 1) o processo de desenvolvimento ocorre nas condi¢cdes de
mediacdo, por meio das quais se desenvolve o conhecimento sobre o proprio
conhecimento; 2) o conhecimento envolve os processos a ele subjacentes, de suas
proposigoes e do ponto de vista das concepgoes elaboradas sobre o modo de conhecer; 3)
este processo de conhecimento também se da nas situacdes das necessidades especiais,
envolvendo as capacidades particulares; 4) ¢ importante sua participagdo como mediador

no processo de desenvolvimento (Favero & Floriano, 2001).

Participaram deste estudo 12 sujeitos adultos, entre 18 e 35 anos, com niveis
diferentes de escolaridade, maes ou responsaveis pelas criangas portadoras de
deficiéncias, em atendimento no Programa de Estimulacdo Precoce do Centro de Ensino

Especial de Deficientes Visuais da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.

Foram desenvolvidas 10 sessdes programadas com atividades didatico-interativas,
centradas nos conceitos basicos sobre o processo de desenvolvimento e aprendizagem,
propicias a tomada de consciéncia no que se refere a agdo mediadora que lhes cabe,

enquanto adultos competentes na educacdo de seus filhos, como mostra o resumo abaixo:

1* sessdo: dinamica de grupo visando a apresentacdo dos presentes, ao
estabelecimento de confianga mutua e a externagdo dos seus sentimentos

particulares.

2% sessdo: dinamica de grupo visando evidenciar os aspectos comuns que unem os

pais entre si e ao trabalho institucional de estimulagdo precoce.

3? sessdo: dinamica de grupo visando evidenciar a posi¢do que cada membro da

familia ocupa, inclusive a crianga deficiente.

4* sessdo: exposicdo didatica sobre o desenvolvimento sensorio-motor e cognitivo
da crianca com desenvolvimento normal de 0 a 2 anos, visando a tomada de
consciéncia dos pais sobre a identificacdo das diferencas de desenvolvimento dos

seus filhos.
5% sessdo: repeticao da sessdo anterior, centrada na faixa etdria de 3 a 4 anos.

6" sessao: avaliagdo das cinco primeiras sessoes por meio de:



- identificagdo, por escrito, dos pontos positivos aprendidos e reavaliados, que

auxiliassem um futuro plano de acdo para a lida com seu filho;

- identificagdo, por escrito, das principais dificuldades para o desenvolvimento de

um plano de acio;

- dinamica de grupo visando a identifica¢do das dificuldades comuns levantadas e a

discussao de possiveis solugoes.

7* sessdo: dinamica de grupo visando a valorizagdo e ao reconhecimento do
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos proprios pais, a partir da

experiéncia de ter um filho portador de necessidades especiais.

8 sessdo: exposicao didatica sobre a patologia visual e suas implicagdes para o

processo de educacgdo do portador de deficiéncia visual.

9 sessdo: exposicao didatica e pratica da relagdo entre o contetdo teorico-
conceitual, os significados e as concepcdes elaboradas, com a técnica do

atendimento de estimulagao precoce.

10* sessdo: projecdo do filme “O 6leo de Lorenzo” e dindmica para encerramento
das sessdes, centrado no vinculo significativo entre os pais, em torno de uma
problemdtica compartilhada, evidenciando o seu papel na luta por melhores

condicoes de vida de seus filhos.

As sessoes foram registradas em 4&udio e transcritas na integra, de modo a se
proceder a avaliagdo de cada uma para o planejamento da seguinte. Além disso,
procedeu-se, como descrito antes, a: 1) uma avaliagdo respondida pelos pais, por escrito,
na 6* sessao de interven¢ao; 2) um questionario respondido pelos pais ou responsaveis
pelas criangas; 3) um questiondrio respondido pelos professores do Programa de

Estimulagdo Precoce.

As andlises de cada sessdo, assim como a analise das avaliagdes mostraram que: um
vinculo foi estabelecido entre os sujeitos, pela partilha de um problema comum e pela
compreensdo e aquisicdo de um conceito tedrico especifico; os sujeitos desenvolveram a
compreensdo da crianca deficiente, considerando suas potencialidades e limitagdes no
processo de desenvolvimento; os sujeitos tomaram consciéncia da importancia da

estimulagdo para esse processo; 0s sujeitos tomaram consciéncia de estarem, como



adultos, em um percurso de aprendizagem de desenvolvimento; os sujeitos elaboraram

sugestOes para articular o trabalho escolar e familiar.

Assim, podemos dizer que, ja neste primeiro estudo, era inegavel, como nossos
dados indicaram, a pertinéncia deste tipo de intervencao no contexto da interacao entre as
acoes educativas e da saude, uma vez que se prestava como um procedimento preventivo,
propiciando as informagdes necessarias para o enfrentamento do adulto responsavel pela
crianga portadora de necessidades especiais, por meio de a¢des adequadas e propiciando

o estabelecimento de uma relagdo efetiva entre o trabalho do especialista e o da familia.
Esse trabalho teve dois desdobramentos importantes:

4 A institucionaliza¢do da continuidade do trabalho junto aos adultos responsaveis

pelas criangas portadoras de necessidades especiais;

4 A continuacao do trabalho, por meio das “oficinas” — situagdes sugeridas pelos
proprios pais —, destinadas, sobretudo, ao desenvolvimento de competéncias para
a confeccdo de material pedagogico para o uso do trabalho de estimulagdao na

escola e em casa.

Essas “oficinas” constituiram o nosso segundo estudo, que se desenvolveu em duas
fases, em uma escola classe inclusiva da Rede Publica do DF. Dele participaram 13 pais
(12 maes e 1 pai), entre 18 ¢ 43 anos de idade, de alunos portadores de necessidades

educacionais especiais matriculados nesta escola e em outras escolas inclusivas.

Na primeira fase, articularam-se as concepcdes trazidas pelos pais a respeito do
processo de construcdo de conhecimento e do conceito de deficiéncia, com suas

implicacdes no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos filhos e de si mesmos.

Como no estudo anterior, o intuito era propiciar ao adulto mediador a reconstrucao
de seu mundo mental. O estudo visou a reconstru¢do da pratica mediadora no
desenvolvimento da crianga, por meio de atividades que viabilizassem uma tomada de
consciéncia de que o processo de desenvolvimento humano ocorre nas relagdes de
mediagdo, inclusive nas relacdes que demandam acdes mediadoras especiais. Essa
primeira fase — desenvolvida entre outubro e dezembro de 2002, com 8 sessdes
registradas em audio e video — centrou-se em atividades didaticas e interativas. Essas
atividades permitiram, por meio da mediacao do conhecimento, a reflexdo e a elaboragao

das concepcdes construidas no passado que implicam historias de vida no presente e no



futuro dos adultos mediadores com relagdo ao processo de desenvolvimento e

aprendizagem de seus filhos, dentro e fora do contexto escolar.
Apresentamos abaixo, o esquema das 8 sessoes referidas:

1* sessdo: Apresentagdo de uma proposta de trabalho interventivo com o grupo de

pais assim caracterizado: “O meu, o seu e o desenvolvimento dele”.
2% sessdo: Introduzindo o tema: “Me conhecendo e nos conhecendo”
A. Solicitar aos pais para completar as seguintes frases:

1) Quando penso no futuro, acho que

2) Ao acordar pela manha, a primeira coisa que me vem a cabeca ¢

3) Hoje acho que a coisa mais importante na minha vida

4) Se fosse possivel, eu gostaria de mudar o seguinte na minha vida

5) Vindo hoje para esta reunido, passou-me pela cabeca que

B. Explorar as noc¢oes basicas do desenvolvimento infantil:

1) Mudangas fisicas e psicologicas.

2) Génese da inteligéncia e formas interativas do desenvolvimento infantil.
3) A interagdo adulto/crianca.

3% sessdo: “As nogoes basicas do desenvolvimento e a elaboracao dos pais”

1) A comparagao entre as caracteristicas das fases de desenvolvimento e o

desenvolvimento do filho.
2) A tomada de consciéncia da diferenca dos filhos e sua postura frente a ela.
3) Buscando um nome para 0s nossos encontros.
4% sessdo: “Entrando na escola: o novo mundo das aquisigdes escolares”
1) O desenvolvimento de 5 a 8 anos: as primeiras aquisi¢des escolares.
2) Brincar € coisa séria.
5% sessao: “O desenvolvimento comprometido”

6" sessdo: “A relacdo entre o desenvolvimento comprometido e a aprendizagem

escolar”



7% sessdo: “Quem sou eu hoje?”
8* sessdo: “Avaliando e programando as oficinas - A retomada depois das férias”
Por favor, continuem as frases conforme sua opinido:

1) Quando tivemos o primeiro encontro, eu pensei que

2) O que penso agora ¢ que

3) O que mais marcou foi

4) O que menos gostei foi

5) Hoje falo pra mim mesmo (a) que

6) A maior esperanga que tenho ¢

A anélise dos dados de cada sessdo, registrada em audio, assim como a andlise da
redacdo produzida pelos pais para dar continuidade as frases por nds propostas revelou-
nos questdes muito importantes. Em primeiro lugar, a anélise apontou para a dificuldade
dos pais em aceitarem a deficiéncia dos filhos e em lidarem com eles nas situacdes
ludicas e de aprendizagem por conta das limitacdes evidentes. Em segundo lugar,
apontou a necessidade do desenvolvimento de sua autoconfianga para a tomada de
decisdes a respeito do filho deficiente e a crenca de que se encontram sozinhos no
processo de promocdo de desenvolvimento dos filhos, o que j4 coloca o foco neles

mesmos, 0s pais, € no contexto social mais proximo.

A andlise do segundo conjunto de frases completadas apontou o que consideramos
ser duas novidades geradas pela nossa intervencdo: a percep¢do de que é importante o
proprio desenvolvimento pessoal para o desenvolvimento dos filhos e a necessidade de
desenvolverem competéncias € conhecimentos particulares para lidarem com questdes

relativas as necessidades do desenvolvimento atual dos seus filhos.

Assim, esses resultados justificaram a segunda fase do trabalho que, por sugestao
dos proprios pais, teve o nome de “Escola de Pais Especiais”. Foram realizadas 11
oficinas de atividades préaticas, quais sejam, a constru¢do de personagem para histdrias, o
contar histdrias com técnicas de expressdo corporal e sonora etc. Essas oficinas visaram a
aquisi¢do de novas competéncias por parte dos pais, de forma que lhes capacitassem
mediar, junto aos seus filhos, as competéncias necessdrias para o processo de

aprendizagem dentro e fora do contexto escolar. Esta fase se desenvolveu entre abril e



julho de 2003 e teve o esquema abaixo de planejamento, embora, como ja dito, cada

sessdo nova se fundamentasse nos resultados da anterior.

Objetivo da 1? Oficina: Integrar os novos participantes ao grupo

Atividades:

1) dindmica de grupo: apresentagdo reciproca; resgate das reunides anteriores
(2002) e da avaliagao.

2) apresentacao da proposta.

Objetivo da 2* Oficina: A construgao de textos de historias

Atividades:

1) a construgdo de um personagem;

2) a descri¢do textual do personagem (escrita, desenho, gravura colada etc.);

3) uma narrativa para o personagem;

Objetivo da 3* Oficina: a construcao de textos de histérias (cont. 2° oficina)
Atividades:

1) a construgdo de um livro;

2) a exploragdo das caracteristicas de um livro: (espago, tempo, recursos, analise e

sintese...).

Objetivo da 4* Oficina: criar e contar historias
Atividades:

1) a caracterizacdo de personagens;

2) as diferentes entonagdes;

3) o recurso interativo;

4) preparar uma historia.

Objetivo da 5% Oficina: Vamos contar nossas historias?
Atividades:

1) apresentacao das histérias produzidas.

Objetivo das 67, 7, 8* e 9* Oficinas: explorar os recursos sonoros significativos para

o contexto de cada uma das historias produzidas pelos integrantes do grupo.



Atividades para cada uma das oficinas:

1) apresentacao individual das historias;

2) discussdo e exploragdo de propostas para o uso de recursos sonoros diversos
(sons humanos diversos, uso de instrumentos de percussao e sopro, etc) ao contar a
historia;

3) reelaboragdo da histéria: uso dos diversos recursos sugeridos e explorados ao

contar a historia.

Objetivo da 10* e 11* Oficinas: explorar os recursos corporais significativos para o
contexto de cada uma das historias produzidas, integrando-os aos recursos sonoros.
Atividades:

1) apresentacdo individual da historia reelaborada com os recursos sonoros;

2) discussdo e exploragao de propostas para o uso de recursos corporais diversos

(movimentos, expressdes corporais e faciais, gestos etc), incorporando-os aos

recursos Sonoros.

3) Recontando a histdria: o uso dos diversos recursos sugeridos e explorados ao

contar a historia.

Um exemplo de produgdo desenvolvida por uma das maes (“L”) merece ser
lembrada: “L” criou um personagem masculino, um empresario muito bem-sucedido, rico
e poderoso, com muitos afazeres e compromissos em sua empresa, mas que possuia,
também, tempo disponivel para sua familia. Ou seja, na histéria criada por “L”, nao
existiam problemas para esse empresario. Enfim, ele era muito rico e feliz. O titulo que
“L” deu a sua histdria foi “Minha Vida”.

Conforme nossas orientagdes, “L” contou a sua historia para seus filhos, inclusive
para “H”, seu filho deficiente visual, aluno da escola onde estavamos desenvolvendo esse
trabalho com os pais. Alguns dias depois, a professora da sala de recursos de “H”,
solicitou-lhe uma redacdo de tema livre e, para nossa surpresa, “H” relatou, em sua
redacgdo, a histéria que sua mae havia lhe contado dias antes. Na redagdo, “H” assumia o
personagem do empresario como sendo ele proprio, dando a sua redagdo o titulo de “O
empresario bem-sucedido”.

Também vale salientar alguns depoimentos de maes a respeito de suas experiéncias
de contar as suas historias aos filhos: “A coisa ¢ tao simples, e eu estou colocando em
pratica. Eu fiz uma historia com aqueles personagens e uso vozes diferentes, e ela (a

filha) interage com a escova” (mde de uma crianga com quadro autistico); “Eu sempre



contei muitas historias e cantava, e ela sempre se emocionava muito, chorava. Dessa vez,
ela quis que eu contasse de novo, e eu fiz de novo, e ela ndo chorou...” (mde de uma
adolescente com deficiéncia mental); “Eu ndo tive essa cultura de historias na minha
infancia, s6 uma avo... e agora, com a “B””’ (mae de uma crianga cega).

Em suma, os resultados obtidos nesse estudo apontaram para a relevancia desse tipo
de intervenc¢ao psicopedagogica no contexto escolar, no que se refere ao desenvolvimento
de adultos mais competentes no papel de mediadores no processo de desenvolvimento da
crianga portadora de necessidades especiais (Floriano & Favero, 2003; Floriano &
Favero, 2005).

O que fica claro para nods, por meio desses estudos, € que, efetivamente, a tese de
Féavero (2002; 2005b) em defesa da possibilidade, por parte do adulto, de ressignificar
suas experiéncias e de reelaborar significados, ou, como ela faz referéncia no texto de
2005b, de transformar as representagdes sociais, se sustenta. Os resultados destes estudos
mostraram o processo pelo qual os adultos — maes de criangas portadoras de necessidades
especiais — tomaram consciéncia, inclusive de seu proprio desenvolvimento psicologico e
da sua capacidade de desenvolver competéncias novas. Foi delas a demanda de oficinas
que lhes propiciassem construir suas proprias historias a seus filhos, fossem eles cegos,
surdos ou deficientes mentais.

Acreditamos que o éxito desses estudos se deve ao fato de que, tomando a referida
tese de Favero (2002, 2005) por base, nos propusemos a mediar novos conhecimentos,
assumindo a possibilidade de lidarmos com conceitos especificos, de areas particulares
do conhecimento, com pessoas leigas.

Na presente dissertacdo, relatamos um outro estudo desenvolvido com adultos, pais
de criangas portadoras de deficiéncias visuais, em fase de iniciagdo escolar, freqiientando
o primeiro periodo da educacdo infantil. Como veremos, esse estudo enfocou, sobretudo,
a compreensdo das mades com relagdo a natureza das atividades desenvolvidas junto a
essas criancas na escola. Para tanto, a questdo acima, sobre area de conhecimento e sobre
aquisi¢do de competéncias particulares, foi uma questdo-chave. Por isso, nosso proximo

item trata do desenvolvimento psicologico do deficiente visual.



1.5 — A deficiéncia visual e o desenvolvimento Psicolégico

“(...) eu quero dizer pra vocés que
eu ndo perdi o prazer de me
olhar e de me sentir, e esse
lado escuro da vida, que as pessoas
acham ndo é tdo horrivel assim...
a vida de cego ndo é tdo preta
como as pessoas pintam, ndo.”’
N.

Um dos estudos sobre o desenvolvimento psiquico da crianga portadora de
deficiéncia, muito significativo para a psicopedagogia, diz respeito ao tratado de
defectologia, escrito por Vygotsky, a partir de 1924. Nessa obra, Vygotsky amplia e
aprofunda o trabalho de alguns estudiosos, como Stern, Adlen, Pavlov, Belterev, Verne,
Birileiev, Troshin e outros, reunindo as visdes mais positivas e progressistas acerca do
desenvolvimento e da educagdo da crianca deficiente (Vygotsky, 1983/1995). Além
disso, esse autor elaborou uma orientacdo psicoldgica e pedagdgica do processo de
educacao dessas criangas.

Os fundamentos da defectologia de Vygotsky foram pautados nos referenciais
filosoficos sociais democratas de Marx e na teoria psicologica da personalidade de Adler.
Segundo Vygotsky (1983/1995), a psicologia individual de Adler tem um carater
revolucionario, e suas conclusdes coincidem totalmente com as conclusdes da sociologia,
também revolucionaria, de Marx. Segundo Vygotsky (1983/1995), Adler apresenta um
pensamento dialético com relagdo ao desenvolvimento da personalidade, defendendo que
o movimento e o desenvolvimento da personalidade se ddo por uma contradigdo, isto €, o
defeito, a inaptidao, a inferioridade ndo sdo apenas uma magnitude negativa da
deficiéncia, da insuficiéncia, mas, também, um estimulo para a “supercompensacao’.
Assim, Adler deduz que, “la ley psicoldgica fundamental sobre la transformacion de la
deficiencia orgéanica a través del sentimiento subjetivo de inferioridad en la aspiracion
psiquica a la compensacion y supercompensacion” (A. Adler, 1927, p. 57, citado em
Vygotsky, 1983/1995, p. 29).

Com isso, Vygotsky (1983/1995) considera que Adler inclui a psicologia no
contexto dialético das amplas teorias bioldgicas e sociais, uma vez que o pensamento
cientifico move-se por meio da dialética. Seguindo essa abordagem, as descobertas de
Darwin ensinaram que a adaptagdo surge da inadaptagdo, da morte e da selecao natural,
assim como o materialismo dialético de Marx ensinou que o desenvolvimento do

capitalismo conduz, inevitavelmente, a0 comunismo. Do mesmo modo, a teoria de Adler



pretende demonstrar, também, de forma dialética, como o racional e superior surge,
necessariamente, do irracional e do inferior.

Segundo Vygotsky (1983/1995), a teoria de Adler ¢ revoluciondria, porque rompe
definitivamente com o “estatismo” bioldgico das teorias do desenvolvimento da
personalidade, baseadas na fatalidade biologica como forca natural formadora da historia
de vida da crianga. De acordo com Vygotsky (1983/1995), ao se contrapor a essa visdo
inatista, Adler apresenta, assim, a base social do desenvolvimento da personalidade:

La psicologia individual niega el vinculo obligatorio del caracter y en general del desarrollo
psicologico de la personalidad con el sustrato organico. Toda la vida psiquica del individuo
es la sustitucion de las disposiciones combativas, dirigidas a la solucion de la tarea unica:
ocupar una posicion determinada con respecto a la logica inmanente de la sociedad
humana, a las exigencias del ser social. (Vygotsky, 1983/1995, p. 30).

De acordo com Vygotsky (1983/1995), o defeito, por si s, ndo decide o destino da
personalidade, e, sim, as conseqiiéncias sociais e as realizacdes sociopsicologicas da
crianga, conforme dito por ele: “Al igual que la vida de cualquier organismo est4 dirigida
por la exigencia bioldgica de la adaptacion, la vida de la personalidad esta dirigida por las
exigencias de su ser social.” (ibidem, p. 30). Assim, Vygotsky (1983/1995) defende que
essa corrente psicoldgica ajuda na compreensdo do desenvolvimento psicologico e na
educagdo da crianga com defeito.

A psicologia apresentada por Adler (1927) e defendida por Vygotsky (1983/1995)
afirma que ¢ na inadaptacdo que a crianga deficiente encontra a for¢a motriz da
“supercompensacao” para o desenvolvimento superior das funcgdes psicologicas. Em
outras palavras, a presenca da deficiéncia e da inadaptacdo garante o processo da
“supercompensa¢do”, que ¢ a forca motriz do desenvolvimento da crianga deficiente.
Segundo Vygotsky (1983/1995), o conceito de “supercompensacao” formulado por W.
Stern (1923) ¢ utilizado na psicologia da personalidade para indicar que da debilidade
surge a for¢a e das insuficiéncias as capacidades. Assim, qualquer dano ao organismo
provoca, neste, reacdes de prote¢do muito mais enérgicas e fortes, necessarias para a
superagdo da ameaga, do perigo e da destruicdo do organismo. Nesse sentido, a
consciéncia de inferioridade que surge no individuo com deficiéncia e a causa da
deficiéncia geram uma necessidade de valoriza¢do de sua posicdo social que se converte
na for¢a motriz do desenvolvimento psiquico do deficiente, chegando a transformar o
defeito em talento e em capacidade adaptativa e de inteligéncia.

Vygotsky (1983/1995) defende que a teoria da “supercompensagdo” € a chave para

a psicologia e para a pedagogia, pois pressupde que a educagdo da crianga com



deficiéncias, seja sensorial, mental ou fisica, deve ser embasada na concepc¢ao dialética
de que, com os defeitos, estdo, também, as tendéncias psicoldgicas, em dire¢do oposta,
das possibilidades de compensacdo para vencer o defeito. Neste sentido, Vygotsky
considera que a deficiéncia ¢ capaz de gerar forcas positivas, por meio da educagdo, para
a superacao da deficiéncia. Para tanto, ¢ fundamental que a educagdo tenha apoio nao
apenas nas forcas naturais do desenvolvimento, mas, sobretudo, na validez social como
ponto especial e final da educagao.

Com relagdo ao desenvolvimento psicologico da crianga com deficiéncia visual,
Vygotsky (1983/1995) utiliza o mesmo principio da teoria da “supercompensacao” para
demonstrar que a crianga cega ndo possui um aumento automatico do tato e da audigdo
devido a falta da visdo; pelo contrario, a visdo, por si, ndo se substitui. Porém, as
dificuldades encontradas pela crianca devido a falta da visdo desencadeiam, por meio do
processo de ‘“‘supercompensagdo”, o desenvolvimento da estrutura psiquica superior,
dotando, muitas vezes, o deficiente visual de memdria, atengdo e capacidade articulatoria
elevadas. Sendo assim, a principal caracteristica psicologica do deficiente visual ¢ a
capacidade de assimilar a experiéncia social dos videntes com a ajuda da linguagem.
Assim, Vygotsky enfatiza:

En realidad, en esta teoria hay un grado de verdad, contenido en la comprension de que
cualquier defecto no estd limitado a la declinacion aislada de la funcion, sino que trae
consigo la reorganizacion radical de toda la personalidad, reanima nuevas fuerzas psiquicas
y ademads les da una nueva orientacion. Solo la idea ingenua sobre la naturaleza puramente
organica de la compensacion, s6lo la ignorancia del momento sociopsicologico en este
proceso y solo el desconocimiento de la direccion final y de la naturaleza general de la
supercompensacion separan la teoria vieja, de la nueva. (Vygotsky, 1983/1995, p. 35).

Dessa forma, Vygotsky (1983/1995) demonstra, claramente, que a demanda social
desempenha um papel crucial no processo de “supercompensagdo” e na educagdo do
deficiente visual. Diante disso, esse autor defende que o deficiente visual desenvolve
outras vias de acesso ao seu meio social, onde a tarefa da educag¢do consiste em
proporcionar essas outras vias de acesso para o desenvolvimento do deficiente visual.
Dessa forma, Vygotsky contrapde-se as concepgdes da educagdao terapéutica
fundamentada no desenvolvimento natural dos outros sentidos como uma compensagao
natural do organismo com defeito. Segundo os fundamentos de defectologia de Vygotsky
(1983/1995), a deficiéncia visual ndo deve ser vista como uma enfermidade, a fim de que
sua educacdo nao seja realizada como um tratamento que se limita a constatar a falta da
visdo, deixando de desenvolver a for¢a motriz que capacita o deficiente visual a perceber

o mundo dos videntes.



Esses postulados apresentam revelagcdes muito importantes para o desenvolvimento
psicoldgico do deficiente visual, pois, segundo Vygotsky (1983/1995), a crianca cega
deve ser tratada como vidente, uma vez que a tarefa primordial da educagdo consiste em
incorporar a crianga cega a vida social, bem como em criar situagdes interativas onde a
compensagdo de seu defeito seja possivel por meio das outras vias de percepg¢dao. Em
outras palavras, para Vygotsky (1983/1995), do ponto de vista psicoldgico e pedagogico,
o processo de desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual segue 0 mesmo curso
da crianca vidente; a diferenca encontra-se apenas na substitui¢do da via de acesso da
visdo por outras, para a formagdo da capacidade perceptiva da realidade externa,
desenvolvendo, assim, no deficiente visual, um rico sistema perceptivo, funcional e
cognitivo, por meio do tato, da linguagem, da audi¢do, da memdria, enfim, por meio das
relagdes entre todas as habilidades neurosensoriais.

Sendo assim, para Vygotsky (1983/1995), as formas interativas possuem
significativas implicagdes no desenvolvimento psicoldgico da crianga deficiente visual.
Segundo ele, as idéias gerais a respeito de cegueira, encontradas na literatura, consideram
que, do ponto de vista psicoldgico, a cegueira como escuriddo total ndo existe, para o
cego, da mesma maneira como existe para a pessoa vidente. Isso que dizer que, segundo
os fundamentos de defectologia de Vygotsky (1983/1995), os cegos ndo sentem
diretamente sua cegueira como um fator de defeito bioldgico em si, sendo como uma
conseqiiéncia social desse defeito. Desse modo, pautado nos trabalhos de K. Biiklen
(1924), Vygotsky (1983/1995) defende que o desenvolvimento psicologico do cego
surge, inicialmente, do proprio defeito fisico (bioldgico) e, em segundo lugar, devido as
conseqiiéncias sociais provocadas pelo defeito fisico. Segundo Vygotsky (1983/1995), a
deficiéncia € um conceito social, pois a cegueira s6 se converte em deficiéncia em certas
condigdes socias da existéncia do cego. Assim, a cegueira € o signo de diferenca entre a
conduta do cego e a conduta das outras pessoas.

Ainda com relacdo a implicagdo das interagdes sociais no desenvolvimento psiquico
da crianga com deficiéncia, Favero (2005a) propde uma articulagdo das concepgdes da
defectologia defendidas por Vygotsky (1983/1995) e os processos mediacionais
envolvidos nas aquisi¢cdes de novas competéncias em condigdes especiais. Assim, Favero
(2005a) defende que as concepgdes do mundo adulto sdo fundamentais para o processo
de desenvolvimento da crianga, principalmente da crianca com deficiéncia, onde a
relagdo que se estabelece entre a percepcdo do adulto com relacdo a deficiéncia e o

desenvolvimento da crianca deficiente ¢ muito significativa. Assim, segundo Favero



(2005 a), se o adulto concebe a deficiéncia de acordo com os conceitos pré-formitas, o
desenvolvimento dessa crianga serd pautado nas inabilidades e incapacidades causadas
pela deficiéncia. Ao contrario, por exemplo, de uma visdo desenvolvimentista do adulto,
onde a relacdo adulto/crianga sera potencializadora, ou melhor, mediadora do processo de
desenvolvimento.

Desse modo, podemos entender, com Favero (2005a), que as concepgdes dos
adultos envolvidos no processo de desenvolvimento das criangas que possuem
deficiéncia, sejam deficiéncias fisicas, mentais, sensoriais ou de condutas, influenciam o
processo interativo e de desenvolvimento desses dois sujeitos em questdo: crianga e
adulto. Sendo assim, a forma como a deficiéncia visual tem sido abordada no contexto do
desenvolvimento humano ¢ uma questdo fundamental para a compreensdo das praticas
educativas desempenhadas por adultos mediadores do desenvolvimento em condi¢des
especiais.

Com relacdo a esse aspecto, a questdo conceitual da deficiéncia visual, isto ¢, a
maneira como, socialmente e culturalmente, as pessoas sdo definidas tem implicagdes
significativas no desenvolvimento psicolégico da pessoa que apresenta a deficiéncia
visual. Segundo Amiralian (2004), at¢ a década de 1970, a classificagdo da deficiéncia
visual baseava-se somente nos laudos oftalmoldgicos que consistiam na aferigdo métrica
da acuidade visual®>. Assim, eram consideradas cegas todas as pessoas que apresentassem,
no referido exame, acuidade visual entre 0 e 20/200 pés no melhor olho apds corregao
maxima, ou que apresentassem um campo visual restrito a 20° de amplitude. Essa
classificacdo foi elaborada pela Associagdo Médica Americana em 1934, para definir a
cegueira legal, cuja finalidade primordial era a de encaminhar os alunos para o ensino do
Braille com amparo legal, isto ¢, sua utilizacdo era apenas para fins sociais, uma vez que
nao revelavam o potencial visual de cada pessoa deficiente visual.

Entretanto, esse quadro comecou a mudar a partir da década de 1970, quando as
escolas comecgaram a constatar que muitas criangas classificadas como cegas liam o
Braille utilizando a visdo remanescente. Essa constatacdo levou os especialistas a uma
reformulacdo no conceito de deficiéncia visual, propondo uma avaliacao educacional da
eficiéncia visual. Segundo Amaralian (1997), essa avaliagdo comecou a dar énfase na

maneira como a pessoa era capaz de utilizar a visdo remanescente em seu processo de

% Segundo Barraga (1982/1985), acuidade visual é a medida clinica de nitidez e claridade da visdo pra
discriminagdo de detalhes finos em distancias especificas.



aprendizagem, surgindo, assim, a preocupacao com os alunos que possuiam uma visao
reduzida ou baixa visao.

Foi, entdo, a partir da constatacdo de que pessoas portadoras do mesmo grau de
acuidade visual apresentavam niveis diferentes de desempenho visual que Faye e
Barraga, em 1982, passaram a desenvolver estudos voltados para a necessidade de
relacionar a utilizagdo méxima da visdo remanescente com o potencial de aprendizagem
da crianga. Essas estudiosas passaram a observar, criteriosamente, a capacidade e o
desempenho visual de criangas com deficiéncia visual, com vistas a entender como as
pessoas com deficiéncia visual utilizam sua capacidade de apreensao do mundo. Sob esse
aspecto — portanto, para fins educacionais —, essas duas autoras propuseram um novo
conceito de Deficiéncia Visual, conceito este que incluiu a cegueira e a baixa visdo como
formas diferenciadas de percepg¢ao da realidade.

As pessoas consideradas cegas passaram a ser aquelas que apresentassem desde
auséncia total da visdo até a perda da projecdo de luz. O processo de aprendizagem
passou a ser dado por meio dos outros sentidos, utilizando o sistema Braille como
principal meio de comunicagdo escrita. As pessoas com baixa visdo passaram a ser
consideradas aquelas que apresentassem desde condig¢des para indicar a proje¢do de luz’
até o grau em que a redu¢do da acuidade visual interferisse ou limitasse seu desempenho,
ou seja, inferior a 0,3 e campo visual inferior a 10°. Seu processo educacional seria
desenvolvido, principalmente, por meios visuais, ainda que com utilizagdo de recursos de
adaptagao especificos.

No ano de 1992, em Bangkok, Taildndia, a Organizacdo Mundial de Satde e o
Conselho Internacional de Educacdo de Deficientes Visuais (ICEVI) aprovaram essa
definicdo mais voltada para a visdo funcional, proposta anteriormente por Faye e Barraga
em 1982, defendendo que o desempenho visual ¢ mais um processo funcional do que
uma simples expressdo numérica da acuidade visual. Mais tarde, essa definicao foi
reelaborada pela Dra. Veitzman e apresentada por Gasparetto, (2001), sendo a mais
utilizada hoje em dia:

O portador de baixa visdo ¢ aquele que possui um comprometimento do seu funcionamento
visual mesmo apoés tratamento ou correcdo de erros refracionais comuns e apresenta uma
acuidade visual inferior a 6/18 até percepgdo de luminosa’ e campo visual inferior a 10
graus do seu ponto de fixagdo, mas que utiliza ou é potencialmente capaz de utilizar a visdo
para o planejamento ou a execu¢do de uma tarefa. (Gasparetto, 2001, citada em Amarilian,
2004, p. 21).

3 Segundo Barraga (1982/1985) — Projecdo de Luz refere-se a capacidade para informar a diregdo da fonte
de luz.
4 Segundo Barraga (1982/1985) — Percepgio de Luz refere-se a capacidade para distinguir claro e escuro.



Essa mudanca na forma de classificacdo da deficiéncia visual propde ndo apenas
um novo conceito, mas, sobretudo, uma mudanc¢a no foco de andlise do processo de
desenvolvimento do sujeito que apresenta a deficiéncia visual. Com essa nova definigao,
passou-se a retirar o foco da cegueira, da incapacidade e de suas conseqiiéncias, e passou-
se a enfatizar a maneira como o deficiente visual “enxerga” o mundo, mesmo com
capacidade visual muito reduzida. Em outras palavras essa nova classificagdo permitiu-
nos ver o aluno deficiente visual como um sujeito que possui habilidades diferenciadas de
utilizar a visdo remanescente, bem como de utilizar todos os outros sentidos envolvidos
no ato de “enxergar” e de interagir com o mundo.

Embora grande parte dos estudos cientificos, desenvolvidos no Brasil e no mundo,
ainda hoje, tenda a enfatizar a auséncia da visdo e a incapacidade do deficiente visual
(Telford & Sawrey, 1976; Kirk, 1972; Samuel Ashcroft, 1971), os estudos de Barraga e
colaboradores (1982/1985) apresentam uma nova perspectiva com relagdo ao potencial
do desempenho visual que cada aluno pode desenvolver, conforme sua afirmagdo: “(...)
os primeiros dados da pesquisa documentam que através de um programa planejado de
aprendizagem, publicado por Barraga (1964) a eficiéncia visual em criangas seriamente
prejudicadas, mas com visdo utilizdvel, poderia ser naturalmente desenvolvida.”
(Barraga, 1982/1985, p.4). Portanto, Barraga considera que a interdisciplinaridade entre a
psicologia da percepcao, a teoria da aprendizagem, a medicina e a educacdo, associada as
observacdes e as experiéncias em salas de aula, possibilita um processo de
desenvolvimento da eficiéncia visual, na crianga deficiente visual, aproximado-a dos
padrdes encontrados em criancas sem imperfeicdoes. Além disso, Barraga (1982/1985)
considera que a privacdo sensorial nos primeiros anos de vida, decorrentes de
imperfeigdes visuais, pode inibir o desenvolvimento estrutural e funcional da retina e das
vias nervosas para o cérebro. Da mesma forma, a drea de recepgdo visual no cérebro
permanece ndo-desenvolvida pelo fato de a maturacdo do sistema visual demandar
experiéncias visuais (Woodruff, 1973), ou, dito de outra forma:

A falta de maturagdo e desenvolvimento do sistema visual pode resultar numa reducao de
informagao visual utilizavel pela pessoa deficiente visual de qualquer idade. A quantidade e
a qualidade da aprendizagem visual casual sdo limitadas, e a variagdo sem ensino extensivo
ao alcance do funcionamento visual fica restrita. (Barraga, 1982/1985, p. 9).

Nessa perspectiva, a autora esclarece que muitas criangas deficientes visuais podem
receber muitas informagdes do mundo visual, porém, quando nao possuem oportunidades

de fazer perguntas ou de discuti-las com uma pessoa vidente, essas informagdes ou



percepcoes visuais ndo podem ser organizadas mentalmente e relembradas em outras
situagdes significativas. Ou seja, € necessaria a agdo de um mediador competente que
potencialize a percep¢do de mundo, a interagdo significativa e o processo de
desenvolvimento da crianga deficiente visual.

Sobre essa questdo, o trabalho desenvolvido por Batista (2001) compreendeu o
acompanhamento sistematico do processo de desenvolvimento de criangas com
deficiéncia visual e apresentou, como uma das principais constatagdes, a ocorréncia de
algumas alteracdes significativas, no desenvolvimento de varias criangas deficientes
visuais, tais como: pouco dominio dos conhecimentos habitualmente esperados para a
idade (desenho, leitura e escrita, conhecimentos sociais € matematicos); dificuldade de
atengdo concentrada e de reflexdo sobre tarefas com contetudo cognitivo; falta de respeito
a regras sociais (alternancia de turnos, compartilhamento de materiais, p, ex); recusa de
participacao em diferentes atividades propostas; coordenacdo motora pobre, dificultando
o manuseio do lapis e de matérias de encaixe e pouco desenvolvimento do sentido
héptico (tato ativo).

A origem dessas alteragdes, segundo essa autora, decorre de trés fatores: dos
problemas orgénicos adicionais a deficiéncia visual; e/ou sdo resultado de restricdes de
oportunidades na familia ¢ na comunidade; e/ou sdo conseqiiéncias de interagdes
insatisfatorias na escola. Nao foi considerada como causa explicativa a deficiéncia visual
per se,uma vez que foram observadas criangas cegas sem essas alteracdes, especialmente
no que se refere as capacidades cognitivas.

Sendo assim, segundo Batista (2004), confirmaram-se as postulacdes de varios
autores, como por exemplo, Vygotsky (1983) e Warren (1994), de que as alteracdes ou
os problemas observados no desenvolvimento de criancas deficientes visuais nao sao
inerentes a condicao da deficiéncia, como dito por essa autora: “Consideramos, assim,
que os problemas eram decorrentes, principalmente, de interacdes insatisfatorias ou
problematicas com familiares e outros membros da comunidade, bem como de interagdes
na escola, que ndo favoreciam seu desenvolvimento cognitivo, social e afetivo.” (Batista,
2004, p. 49). Desse modo, Batista (2004) enfatiza que, de acordo com as atuais
concepgoes sobre as relagdes entre o bioldgico e o cultural, em que o ser humano ¢ visto
como “biologicamente cultural” (Bussab Ribeiro, 1998), ndo se pode conceber os fatores
de origem organica como determinantes, per se, dos problemas encontrados no

desenvolvimento de criangas com deficiéncias, mas, sim, na interacao entre os varios



outros fatores de ordem psicossocial que circundam a questdo da deficiéncia (Amaral,
1996).

Com relagdo ao desenvolvimento das criangas com deficiéncia visual durante a
primeira infancia, Batista (2004) defende que, além de se enfatizar o papel do professor
nos programas de estimulacdo a crianca com deficiéncia visual — onde, na grande
maioria desses atendimentos, apenas os objetos e as atividades sdo focados —, € preciso
que se aborde a questdo das interagdes pais/filhos no processo de desenvolvimento
psicolédgico da crianga deficiente visual. Segundo essa autora, ndo basta orientar os pais
para o cumprimento de tarefas, as vezes quantificadas; € preciso, sobretudo, sensibilizar
os pais quanto as necessidades, aos interesses ¢ a disposi¢ao da crianga, conforme sua
afirmacao: “De acordo com essas colocacdes, para uma interacdo de qualidade ndo basta,
portanto, apresentar objetos.” (Batista, 2004, p.51) e mais: “Além disso, ¢ bom lembrar
que a compreensdo das aquisi¢cdes infantis ndo se esgota nas relagdes diddicas: mae —
crianga ou crianga — objeto. E mais abrangente a proposta de triangulagio: crianga —
adulto mediador — objeto, ‘0 magico numero trés’, conforme postulado por Rodriguez e
Moro (1999).” (ibid., p. 51). Além disso, essa autora defende que a criangca com
deficiéncia visual deve crescer em condigdes cada vez mais propicias de interagdes
sociais com parceiros, isto ¢, deve-se compreender a importancia das relagdes com pares
para o desenvolvimento psicossocial da crianga.

Em sintese, Batista (2004) enfatiza que os aspectos psicologicos e so6cio-historicos,
centrados no papel das interagdes estabelecidas na familia, na escola e em outros
contextos sociais, representam as praticas culturalmente desempenhadas que influenciam
os modos de produzir ou reduzir as desvantagens decorrentes das deficiéncias e
incapacidades (Vygotsky, 1983/1995; 1997). Desse modo, para cada pessoa com
qualquer tipo de deficiéncia, devem-se observar os modos especificos de interagdes e de
concepgoes do problema desenvolvidas em seu grupo de referéncia que resultam em
modos especificos de manifestagdes das dificuldades. Sem essa compreensdo, essa autora
adverte que podem passar despercebidos certos modos de lidar com a crianga deficiente
que podem dificultar a superagao das desvantagens.

Essa concepgdo de interacdes sociais especificas para o desenvolvimento
psicolégico da crianga com deficiéncia visual ¢ também amplamente discutida no
trabalho desenvolvido por Vygotsky (1983/1995). Segundo esse autor, do ponto de vista
psicoldgico, o defeito fisico ou sensorial provoca alteragdes nas formas sociais de

condutas, pois a crianca com deficiéncia visual recebera de suas interacdes sociais a



demanda geradora do seu desenvolvimento psicoldgico. Assim, Vygotsky esclarece que:
“La ceguera es psicologicamente desigual en um médio social diferente” (Vygotsky,
1983/1995, p. 60). Sendo assim, como proposta de desenvolvimento psicoldgico da
crianga com deficiéncia visual, Vygotsky defende o seguinte:

Las cuestiones de la educacion de los nifios com defecto, por lo tanto, pueden ser
solucionadas s6lo como un problema de la pedagogia social. La educacion social del nifio
con defecto, basada en lo métodos de la compensacion social de su defecto innato, es el
unico camino cientificamente fundado y correto en el aspecto ideologico. La edcuacion
especial debe se subordinada a la social, debe estar coordinada con lo social e incluso mas,
debeestar fusionada organicamente con lo social y penetrar en lo social como parte
integrante. (Vygotsky, 1983/1995, p.60).

Ainda analisando o processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual
e suas formas interativas, o trabalho apresentado por Masini (2003) levanta algumas
questdes referentes a percep¢ao da propria pessoa que ndo dispoe dos denominados
sentidos de distancia, isto ¢, visdo e/ou audi¢do. Assim, esse trabalho nos remete a visao
daquela pessoa que, a priori, ndo possui o sentido da visdo, com relacdo a sua maneira de
estar no mundo, seus significados e suas manifestagdes, tais como: a expressao de sua
vida interior, os sentimentos € os impulsos emotivos; o seu perceber ¢ o uso dos sentidos
de que dispde, bem como suas relacdes com pessoas € objetos no mundo onde habita.
Desse modo, essas questdes visam a assinalar a complexidade de conhecimentos
requeridos para a compreensao das especificidades perceptuais daqueles que sdo privados
de algum o6rgdo sensorial — visdo ou audigdo —, sob outro angulo, aquele da pessoa
deficiente. Segundo essa autora, o ponto de partida para essa compreensdo ¢ estar atento
as formas proprias como a pessoa com deficiéncia sensorial explora e percebe o seu
mundo interativo.

Segundo Masini (2003), para se compreender a pessoa com deficiéncia e sua
maneira de se relacionar no mundo, € preciso considerar suas estruturas perceptual e
cognitiva, que exprimem tanto a generalidade como a especificidade de sua acdo no
mundo, isto é, o conteudo, a forma e a dialética entre os dois. Assim, ao se retomarem as
historias de pessoas com deficiéncias sensoriais, tais como: aspectos de sua infancia, de
seu aprendizado, de suas relagdes, de suas descobertas e de suas dificuldades, estaremos
tomando contato e refletindo sobre as condigdes para seu desenvolvimento e para suas
formas readaptativas, o que nos possibilitara desenvolver conhecimentos investigativos
para explorar o potencial de desenvolvimento de cada pessoa deficiente. O fragmento do

depoimento de Elizabeth Sa (2002), uma deficiente visual, ilustra o que foi dito:



(...) A perda cada vez mais acentuada da visdo alterava a rotina da familia e repercutia na
escola e em outros espacos sociais. Apesar das restricdes e de um percurso escolar sinuoso,
eu gostava de estudar e ndo queria abrir mdo de minhas aspira¢des... Tomei conhecimento
do prenuncio de cegueira (...) decidi aprender o manejo da bengala e a ler e escrever por
meio do sistema braille. O meu percurso profissional tal como o académico ¢ um incessante
exercicio de versatilidade... Troquei a maquina de datilografia pelo computador, utilizo
leitores de tela com sintese de voz como meios de acesso a leitura, escrita e a informacao
em geral, o que possibilita acionar o correio eletronico e navegar na internet de forma

auténoma (...). (Sa, 2002, passim. Citado em Masini, 2003, p. 42).

De acordo com Masini (2003), as questdes que dizem respeito a experiéncia, a
percepcao e ao conhecimento do mundo, na auséncia de um dos sentidos de distancia,
tém sido muito estudadas por psicologos (Ormelezi, 2000), educadores (Salomon, 2000),
neurologistas (Rodrigues, 1993), oftalmologistas (Veitzman, 2002), fonoaudidlogos
(Moura, 1993) e foniatras (Spinelli, 2002), em atendimentos e pesquisas. Esses estudos
tém evidenciado que a auséncia, a recuperagdo ou a perda de um dos sentidos envolve um
conjunto de processos complexos que dizem respeito a muito mais do que aspectos
perceptivo-cognitivos, isto €, para se compreender a pessoa com deficiéncia sensorial, ¢
preciso aproximar-se de seu corpo ¢ da experiéncia que ela vivencia por meio dos

sentidos de que dispde, conforme nos diz a autora:

O corpo proprio de cada um estd no mundo — o surdo olha todas as coisas e também pode
olhar-se a si mesmo, toca as coisas e toca-se tateante; da mesma forma, o cego ouve o que o
cerca e se ouve também, é sensivel a temperatura e vibragdes do que o cerca e de si mesmo
— tem suas experiéncias. Sintetizando, o que ficou dito, e retomando o titulo desta
comunica¢ao pode-se afirmar: A Experiéncia Perceptiva é o solo do conhecimento.
(Masini, 2003, p.43).

Conforme enfatizam esses estudos, o desenvolvimento das criangas com deficiéncia
visual deve ser pautado por dois pilares fundamentais: o primeiro refere-se as relagdes
interativas que estes estabelecem com seus pares ¢ adultos mediadores; o segundo refere-
se ao conhecimento necessario de tais mediadores a respeito das especificidades no
processo de desenvolvimento psicologico. Isto ¢é, esses pilares dizem respeito a
competéncia necessaria para se mediar o conhecimento que promova o desenvolvimento
da crianga com deficiéncia visual.

Segundo Batista (2005), o adulto mediador do conhecimento formal, o professor,
tem-se indagado sobre essa questdo da competéncia mediadora ao levantar
questionamentos relacionados ao modo de aprendizagem dos alunos com deficiéncia
visual. Esses adultos comegaram a se perguntar: Como as criangas com deficiéncia visual
entendem os conceitos € as nogdes apresentadas em sala de aula? Como eles

compreendem o funcionamento do corpo humano, por exemplo, ou os acidentes



geograficos? Que competéncias esses adultos t€ém que desenvolver para dar conta de
conceitos abstratos, se uma das mais fortes concepgdes de aprendizagem ¢ centrada no
aporte sensorial? (Batista, 2005).

Essa concepgdo de aprendizagem por meio do sentido da visdo foi apresentada
claramente no trabalho de Oliveira (1998): “Atestam as pesquisas mais recentes que 0s
olhos s3o responsaveis por no minimo 80% das impressdes recebidas através da
sensibilidade. Habitamos um mundo que se manifesta de forma predominantemente
visual.” (Oliveira, 1998, p.17. Citado em Batista, 2005, p. 7). Em fun¢do dessa
constatacdo, Batista (2005) propde um trabalho junto ao adulto que lida com a
aprendizagem do deficiente visual, que procura discutir a questdo da aquisicdo de
conceitos e suas implicagdes, visto que existe uma relacdo entre o ato de conhecer e a
aquisi¢do de conhecimento por meio do sentido da visao.

Dessa forma, Batista (2005) analisa que as concepgoes relativas a conceito, hoje em
dia, tendem a assumir posi¢cdes mais dinamicas, adequadas a apreensdo de uma realidade
mutavel e multifacetada. Podemos salientar a proposta de Vergnaud (1991), citado em
Féavero (2005a), e sua teoria dos campos conceituais. Para esse autor, para que um
conceito tenha significado, € preciso que os problemas e as situacdes sejam vivenciados e
resolvidos significativamente pelo sujeito. Assim, segundo Batista (2005), o processo de
aquisi¢do de conceitos vai assumindo formas cada vez mais individualizadas e
particularizadas pelas pessoas e pelos grupos. Portanto, em situagdo de aprendizagem
formal ou ndo formal, nao faz sentido falar-se em ‘“conceito adquirido” como algo
definitivo e imutavel (Batista, 2005).

Em se tratando de processo de aquisicdo de conhecimento em criangas com
deficiéncia visual, Batista (2005) considera e defende que todas as observacdes e
conclusdes apresentadas anteriormente aplicam-se, também, aos deficientes visuais,
acrescidas apenas de algumas especificidades relacionadas a deficiéncia, tais como: o uso
do tato como recurso no ensino de cegos e a nocao de representacdo no planejamento de
material didatico para deficientes visuais. Além disso, a investigacdo dessa autora sobre
as especificidades envolvidas no processo de aquisi¢do de conceitos do deficiente visual
apresenta que, segundo Lewis (2003), esse processo necessita de rotas alternativas de
desenvolvimento, como a linguagem. Nessa visdo, a linguagem ¢ apontada como a
principal fonte de informagao para a crianga com deficiéncia visual.

As questdes abordadas nesse item por diferentes autores, sob diferentes

perspectivas, trazem dados significativos com relagdo as possibilidades de



desenvolvimento de criangas deficientes visuais, apontando para a relevancia do papel
primordial do adulto mediador nesse processo dialético de construgao de conhecimento.
Portanto, ¢ importante considerar que os estudos e teorias aqui apresentados apontam
para implicagdes teoricas e metodologicas fundamentais para o estudo e para a
intervengao junto a adultos que lidam com criangas deficientes visuais.

Na concepgao de Vygotsky (1983/1995) e dos varios autores aqui apresentados, o
desenvolvimento psicologico da crianca com necessidades especiais na area da visdo
possui fundamentagdo nos mesmos pressupostos defendidos pelas teorias do
desenvolvimento humano. Nessa perspectiva, o sujeito que se desenvolve deve ser
concebido como um sujeito ativo diante do conhecimento que, por meio das interagdes
sociais e mediacionais, desenvolve competéncias psicoldgicas cada vez mais propicias a
sua acao no contexto sdcio-cultural.

Para tanto, os estudos aqui apresentados apontam que a acdo mediadora do
desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual deve se dar em duas dimensdes
fundamentais: A primeira delas diz respeito ao espago social onde deve acontecer a
educacdo formal, isto €, € preciso e fundamental romperem-se as paredes das escolas
especiais; € preciso que a pessoa deficiente visual tenha contato direto e estreito com
pessoas videntes o mais cedo possivel. Desse modo, a educagdo tem condi¢des de
cumprir sua func¢do politico-social, que ¢ a de retirar o deficiente visual de seu meio
restrito, destinado, pela sua deficiéncia, a uma participagdo social limitada, pois o
mercado de trabalho, destinado ao adulto, tende a atender as pessoas sem deficiéncias
sensoriais. Assim, ao assumir esse papel de inclusdao social da pessoa com deficiéncia
visual, a escola, de forma dialética, passa a realizar a segunda dimensdo do processo de
mediacdo, que ¢ aquela onde se faz necessaria uma reorganizagao do trabalho escolar.

Segundo os estudos de Vygotskty (1983/1995), a reorganizagao do trabalho escolar
¢ uma tarefa social e pedagdgica de grande importancia, pois pressupde uma reeducagdo
dos videntes que lidam com o deficiente visual. Segundo esse autor, o trabalho
pedagbgico desenvolvido, antigamente, nas escolas especiais fundamentava-se nos
principios de invalidez e da filantropia, levando o deficiente visual a uma situacdo social
menos qualificada no mercado de trabalho. Ao contrario disto, o processo de mediagao
pedagbgica proposta por Vygotsky (1983/1995) € aquela que coloca o deficiente visual
diante de uma demanda social que lhe permita desenvolver competéncias psicologicas e

especificas para sua atuagao na sociedade, por meio do trabalho.



Considerando a importancia do papel do mediador para o desenvolvimento
psicoldgico da pessoa com necessidades especiais na area da visdo, defendida pelos
varios autores aqui apresentados, encontramos, em Favero e Pimenta (2003) e Favero e
Vieira (2002), os pressupostos da abordagem da intervengdo psicopedagogica. Esses
pressupostos atendem a demanda urgente de intervir no processo de desenvolvimento
psicoldgico em condigdes especiais. Segundo Favero (2005a):

O grande mérito dessas pesquisas, na medida em que evidenciaram as intera¢des entre as
regulacdes cognitivas e as regulacdes socias, foi ter deslocado a énfase da diade sujeito —
objeto para a triade sujeito — objeto — o outro.(...) (...) assim entender como se di o
construgdo do conhecimento envolve, como ja disse em outra ocasido, muito mais do que
saber como se constroem as estratégias cognitivas; envolve também a questdo do como e
quais sao os valores sociais que permeiam as informagdes, os procedimentos e as proprias
atividades. (Favero, 2005 a, p.238 e 240).

Sendo assim, podemos entender que a questdo central para o desenvolvimento
psicolédgico da crianga com necessidades especiais na area da visdo, como apontado por
Féavero e Pimenta (2003) e Favero e Vieira (2002), gira em torno do desenvolvimento de
competéncias no adulto que se coloca como mediador desse processo. Lembrando o que
ja foi dito em nossos trabalhos anteriores, apresentados no item 1.4, consideramos
fundamental que as maes envolvidas na lida didria com a crianga deficiente visual
conhegam as particularidades do desenvolvimento psicoldgico de seus filhos portadores
de deficiéncia visual. O conhecimento dessas particularidades permitird que essas maes
desenvolvam novas competéncias mediadoras e especificas, a fim de se tornarem mais
competentes e autdbnomas diante do processo de desenvolvimento de si mesmas e da

crianga com necessidades especiais na area da visao.



PARTE II — O DESENVOLVIMENTO DE NOVAS COMPETENCIAS EM
CONDICOES ESPECIAIS

2.1 - O Problema e 0 Método

Enfatizando a idéia de ser humano ativo, construtor de idéias, construtor da historia
humana e, portanto, construtor de seu desenvolvimento, Favero (2000, 2001, 2005a)
propde uma articulagdo entre a psicologia do desenvolvimento cognitivo e psicologia
social, defendendo que essa articulagdo, a partir dos anos 70, enriqueceu, tedrica e
metodologicamente, a pesquisa sobre os processos de aprendizagem’. Referindo-se,
especificamente, a aquisi¢do de novas competéncias, Favero (2000, 2001) defende a
articulagdo entre os processos de regulagdo cognitiva no individuo e os processos de
mediagdo semidtica nas situagdes interacionais. Dessa forma, essa autora, em ultima
analise, propde ultrapassar a dicotomia entre pensamento e linguagem e entre individuo e
coletividade.

A articulagdo proposta por Favero (2000, 2001), entre varios outros autores,
fundamenta o papel das intera¢des sociais e seus efeitos reguladores no processo de
aprendizagem e de desenvolvimento. Esse processo ocorre ndo apenas no contexto de
sala de aula, entre alunos e professores, mas também em todos os contextos interacionais
de intervencdes. Usando a expressdo utilizada por essa autora, as intervengdes visam a
“reconstru¢do do mundo mental dos sujeitos”. Considerando tais aspectos, optamos por
adotar, nesta dissertagdo, essa analise e por enfatizar a implicagdo metodologica que dela
decorre.

Segundo Favero (2001), a pratica do adulto pode sofrer mudangas por meio de uma
intervengdo que envolva um processo de reconstrugdo do seu mundo mental. Assim, o
adulto ¢ concebido como o construtor ativo de novos significados, a partir de suas
relacdes dentro do contexto cultural em que se encontra. Para essa autora, as
competéncias sdo criagdes particulares e complexas que envolvem um processo de
mudanca das praticas do adulto, por meio de uma reconstrucao poliss€émica. Em outras
palavras, a partir da criagdio de um novo discurso, fundado na constru¢do e na
transformac¢do dos significados culturais, o adulto pode desenvolver uma nova pratica

social que lhe capacite, cada vez mais, a desenvolver competéncias para atender as

> Sobre esta articulagdo a autora cita varios autores, tais como: Monteil e Huguet, 1993; Bronckart e
Schneywly, 1991; Schubauer-Leoni, 1986; Doise ¢ Hanselmann, 1989. Branco, 1989; Favero, 1988; Gil,
1992 e Moro, 1991.



demandas sociais com as quais se confronta na vida cotidiana. Essa abordagem de
desenvolvimento do adulto compreende o ator adulto como “... um construtor ativo de
verdades multiplas, polissémicas e utilitarias, o que significa estar em desenvolvimento

num universo de desenvolvimento do modo coletivo de pensar” (Favero, 2000, p. 13).

Dessa maneira — e € isso que estamos, aqui, defendendo —, os pressupostos dessa
autora se prestam a analise dos contextos interacionais que ocorrem sob condigdes
especiais em geral e, em particular, nos contextos onde os pais de criancas com
necessidades especiais na area da visdo procuram condi¢des favoraveis para o processo
de desenvolvimento psicologico de seus filhos. Concebidos como atores mediadores
desse processo de desenvolvimento, esses pais sdo constantemente solicitados para a
tarefa de facilitar o desenvolvimento de seus filhos. A escola, em particular, demanda da
familia as competéncias especificas para esse fim, embora ela mesma, como institui¢ao
social, de uma forma geral, ndo possua as ferramentas necessarias e adequadas para

desenvolver, nos pais, as competéncias exigidas.

Isso ¢ um fato da nossa realidade profissional, uma vez que lidamos com os
aspectos pedagogicos da Educagdo Especial, onde alunos, professores e familia interagem

cotidianamente.

Nesta dissertagdo, procuramos intervir nessa interacdo, focando-nos nos pais, a
exemplo de trabalhos anteriores ja citados. Para tanto, tomamos por fundamento teorico e
conceitual, coma ja dito, a proposta de Favero (2001, 2002, 2003, 2005a), que agora

pontuaremos.

Em primeiro lugar, cabe pontuar a tese segundo a qual Favero (2005b) propde que
as acdes humanas e as praticas sociais ndo sdo aleatorias; sdo, antes disso, fundamentadas
em um conteudo semiodtico proprio do contexto especifico, de modo que forma e
conteudo sdo indissociaveis. Sendo assim, para ela, ¢ possivel mudar a forma, isto ¢, a

pratica social, se mudarmos o contetdo.

Em segundo lugar, cabe salientar que Favero (2002, 2003 e 2004) propde uma

mudanga radical ao defender dois eixos principais:

Considerar o desenvolvimento do sujeito portador de deficiéncia, e as peculiaridades deste
desenvolvimento, o que ¢ diferente de considerar suas incapacidades; centrar as
investigacdes sobre a aquisi¢dao dos conceitos, tendo por método de investigagdo, o proprio
procedimento de intervencdo psicopedagdgica, o que significa considerar a atividade

mediada. (Favero, 2003, pp. 83 -84).



Em terceiro lugar, cabe lembrar que a proposta metodoldgica de Féavero (2001,
2003) retoma a analise de Allal e Saada-Robert (1992) e estabelece uma relagao
integradora com o modelo de intervengdo cognitivo-desenvolvimental, procurando,
assim, explicitar os mecanismos cognitivos de regulagdo - os “atos da fala” - produzidos
pelos sujeitos, nas situacdes interativas que explicitam a troca e a partilha de significados.
Buscando os fundamentos de uma classificagdo dos “atos da fala”, Favero (2001, 2003)
baseia-se nos estudos de Chabrol e Bromberg (1999). Nesses estudos, consideram-se
“atos da fala” os elementos que ndo podem ser referidos aos objetos nem aos sujeitos e
que surgem a partir das interagdes dos sujeitos. Para tanto, essa autora retoma a
categoriza¢do dos atos da fala como proposto por Chabrol e Bromberg (1999), em cinco

esferas: Informacao, Avaliacao, Interacdo, Acional e Contratual.

Tendo por base esses trés aspectos tedricos fundamentais, esta dissertagdo tem, por
objetivo, a reelaboracao de significados de pais de filhos portadores de deficiéncia visual,
por meio de uma interven¢do psicopedagogica. Assim como Favero (2001, 2003),
entende-se que a intervencdo psicopedagogica pode viabilizar ndo s6 a tomada de
consciéncia dos pais a respeito dos significados que sustentam sua a¢do mediadora, mas
também a tomada de consciéncia de suas implicagdes no processo de desenvolvimento
dos filhos deficientes e de si mesmos. Portanto, ao assumir esse tipo de intervencao,
abracamos, também, um duplo desafio: acessar esses significados em um primeiro

momento e, em seguida, subsidiar a sua reformulagao (Favero, 2001, 2003, 2005).

Em suma, desenvolvemos, neste estudo, um procedimento de intervengao
psicopedagogica que se deu por meio de atividades especificas, focadas em um objeto
especifico. Tais atividades visaram ao desenvolvimento do deficiente visual, ao
desenvolvimento de competéncias particulares nos adultos e, por meio da analise dos atos
da fala, a exposicdo dos mecanismos de regulagdes cognitivas. Estimularam, também, o
processo de tomada de consciéncia, por parte desses adultos, assim como suas agdes €

produgdes no campo especifico de conhecimento da mediacdo em condi¢des especiais.

Esta intervencdo foi desenvolvida no CEEDV - Centro de Ensino Especial de
Deficientes Visuais, da Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal, situado no

Plano Piloto de Brasilia.

O CEEDV ¢ uma escola especial que atende pessoas em qualquer fase de
desenvolvimento, com deficiéncia visual, situada no Plano Piloto, em Brasilia — DF.

Nossa pesquisa se desenvolveu no periodo de junho do ano de 2004 a julho do ano de



2005. Os atendimentos oferecidos nessa escola destinam-se a educacao das pessoas que
nascem com a deficiéncia visual ou a reeducagdo das pessoas que perdem a visdo em
qualquer idade e que precisam de um atendimento educacional voltado para sua
reabilitagdo social e/ou académica. E importante esclarecer que o Centro de Ensino
Especial ¢ uma escola voltada para o processo de inclusdo escolar, ou seja, o nivel de
escolaridade oferecido nessa escola estende-se da estimulacdo precoce a 1* Série do
ensino fundamental. A crianga permanece nesse sistema de ensino até, no maximo, a
aprendizagem do Braille, ou até a definicdo das adaptacdes didaticas necessarias para que

seu processo de aprendizagem seja possivel em situagdo de ensino regular.



2.2 — Os participantes

Participaram deste estudo 15 (quinze) maes de criangas diagnosticadas como
deficientes visuais e 1 (um) avd, que, apos a segunda sessdo de interven¢ado, se ausentou e
ndo retornou. Desse modo, o grupo passou a ser composto, na sua totalidade, por 15
(quinze) participantes do sexo feminino, passando a ser, portanto, denominado, a partir

daquele momento, “grupo de maes”.

O “grupo de maes” foi constituido por maes residentes em cidades satélites do
Distrito Federal e em cidades do estado de Goias, proximas ao Distrito Federal, cujos
filhos, entre 6 (seis) e 9 (nove) anos de idade, haviam sido encaminhados, pelas
professoras regentes de turmas de educa¢do infantil (pré-escolar), ao servico de
atendimento psicopedagédgico do Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais

(CEEDV).

A faixa etaria do “grupo de maes” variava dos 25 aos 45 anos de idade, sendo o
estado civil desse grupo assim distribuido: 3 (trés) maes eram divorciadas, 2 (duas) maes
solteiras, 9 (nove) maes casadas e 1 (uma) mae viuva. A ocupagdo profissional foi assim
declarada: 14 (quatorze) maes declararam ter como principal ocupacdo as tarefas
domiciliares, sendo 2 (duas) delas remuneradas como empregadas domésticas e 1 (uma)
mae trabalhava como auxiliar de Biblioteca na Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal. O nivel de escolaridade do “grupo de maes” variava do analfabetismo ao

Ensino Médio completo. Uma das maes era deficiente visual (cega).

No “grupo de maes”, 12 (doze) possuiam mais de um filho. Portanto, 3 (trés) maes
eram primiparas® e 1 (uma) mie possuia mais de um filho deficiente. Com relag¢do as
deficiéncias dos seus filhos, 9 (nove) maes possuiam filhos com baixa visdo, sendo que 3
(trés) dessas criangas com baixa visdo possuiam deficiéncia mental associada a
deficiéncia visual. Uma dessas criangas possuia deficiéncia fisica associada a deficiéncia
visual. Assim, 5 (cinco) criancas com baixa visdo ndo possuiam outras deficiéncias
associadas a deficiéncia visual. Seis maes possuiam filhos com perda total da visdo
(cegos), sendo que, 01 (uma) dessas criancas possuia deficiéncia mental associada a
deficiéncia visual e 01 (uma) crianga possuia comprometimentos fisicos e mentais em
decorréncia de ma-formagdo genética associados a deficiéncia visual. Portanto, 04
(quatro) criangas com perda total da visdo (cegas) ndo apresentavam outras deficiéncias

associadas a deficiéncia visual.

® Maes de apenas (1) uma crianca.



Na tabela 1, apresentamos as principais caracteristicas e dados obtidos das
participantes que constituiram o “grupo de maes”. Cada participante foi identificada pela

inicial do seu nome, com letra maiuscula, e as suas respectivas falas, entre aspas.

Uma informacdo importante ¢ que nao houve evasido no “grupo de maes” durante
toda a intervengdo, e as auséncias, na maior parte do tempo, limitaram-se a dois ou trés

participantes.



Tabela 1 — Caracteristicas Gerais do “Grupo de Maes”

Cidade
27 anos| Ocidental 8" série Do Lar Divorciada 03 01 Baixa Visdo
GO
Samambaia
26 anos DF 7" série Do Lar Solteira 02 01 Baixa Visao
Sao
25 anos Sebastiao DF 1* série Do Lar Casada 02 01 Cegueira
Santa Maria Baixa Visdo e
38 anos DF 8 série Empregada Solteira 02 01 Deficiéncia Mental
Doméstica
Aguas Cegueira e
30 anos Lindas GO 8 série Do Lar Casada 03 01 Deficiéncia Mental
Sao
33 anos Sebastido DH 8% série Do Lar Casada 02 01 Cegueira
Paranod DF
28 anos 4% série Do Lar Casada 03 01 Cegueira
Ceilandia Baixa Visdo e
31 anos Sul DF 6" série Do Lar Casada 03 02 Deficiéncia Fisica
Céu Azul Go|
32 anos 2% série Do Lar Divorciada 03 01 Baixa Visdo
Sdo Empregada Baixa Visdo e
27 anos Sebastido DH R série Doméstica Divorciada 01 01 Deficiéncia Mental
Santa Maria
26 anos DF 8 série Do Lar Casada 02 01 Baixa Visdo
Jardim Inga Cegueira e
27 anos GO 5% série Do Lar Casada 01 01 Deﬁciénrc@a
Mental/Fisica
Recanto das Analfabet
43 anos Emas DF a Do Lar Casada 03 01 Cegueira
Planaltina Ensino Auxiliar de
45 anos DF C(l)\ﬁfglieoto Biblioteca Casada 01 01 Baixa Visdo
Paranoa Baixa Visdo e
35 anos DF 4% série Do Lar Vitva 02 01 Deficiéncia Mental




2.3 — Os procedimentos
2.3.1 — Procedimento de coleta de dados

Como dito anteriormente, nosso estudo se deu no cotidiano do trabalho
desenvolvido na Equipe de Avaliagdo, Atendimento e Apoio Psicopedagogico do Centro
de Ensino Especial de Deficientes Visuais (CEEDV) da Secretaria de Estado de
Educagao do DF, situado no Plano Piloto de Brasilia. O procedimento de coleta de dados
desenvolveu-se por meio de intervencao psicopedagdgica em duas fases distintas, porém
relacionadas. Na primeira fase, articularam-se as concepgdes trazidas pelos pais a
respeito do processo de constru¢ao de conhecimento e do conceito de deficiéncia, com
suas implicagdes no processo de desenvolvimento e de aprendizagem dos filhos e de si
mesmos. O objetivo dessa fase foi propiciar ao “grupo de maes” a reconstru¢do de
significados relacionados aos aspectos ja ditos, agitando a hipotese de que tal
reconstru¢ao pudesse conduzir a reformulacdo de sua pratica mediadora no processo de
desenvolvimento dos filhos. Para tanto, desenvolvemos sessdes de grupos focais,
centrados em atividades que viabilizassem a tomada de consciéncia de que o processo de
desenvolvimento ocorre nas relagdes de mediacdo, mesmo quando se trata de criangas

com necessidades educacionais especiais.

Essa primeira fase da intervengdo teve trés sessoes registradas em audio e video,
sessoes estas que foram centradas em atividades didaticas e interativas realizadas para

promover o conhecimento, a reflexdo e a elaboragdo das concepgdes construidas.

Na segunda fase, o trabalho interventivo com grupos focais desenvolveu-se em sete
sessOes de atividades praticas, com o objetivo de propiciar o desenvolvimento e a
aquisi¢do de novas competéncias, por parte das maes, que lhes capacitassem, enquanto
adultas mediadoras do desenvolvimento dos filhos, a influenciar o desenvolvimento de

seus filhos € o de si mesmas.

Os objetivos especificos de cada uma das sessdes de cada fase estdo descritos no

item 2.4.

As duas fases abrangeram um total de dez sessdes, com duragdo média de 60
minutos cada, com intervalo de um més, em média, entre uma sessdo e outra. Houve dois
periodos de intervalo durante essa seqiiéncia, devido ao recesso escolar e as férias letivas.

O primeiro ocorreu nos meses de julho e agosto de 2004, e o outro, nos meses de janeiro



a marco de 2005. Todas as sessdes de grupo focal foram gravadas em video e transcritas

na integra, e sua analise fundamentava a sessao seguinte.

Durante as transcrigdes, utilizou-se a inicial maitiscula para indicar as falas e agdes
das participantes e utilizou-se a letra P para indicar as falas e acdes da pesquisadora. Para
ambos os casos, utilizaram-se aspas para indicar as falas literais. Nos momentos em que

as agoes ou as falas sdo relatadas pela pesquisadora, as aspas nao foram utilizadas.

As sessOes foram realizadas nas proprias instalagdes do CEEDV, em ambientes

adequados, contando com cadeiras, tripé com camera de video, televisdo e videocassete.

2.3.2 — Procedimento de analise dos dados

ApOs transcrigdo de cada uma das sessdes de intervengdes, procedeu-se a analise
dos atos da fala, o que, como j& dissemos, fundamentava o planejamento da sessdo

seguinte.

De posse da transcri¢dao integral das sessdes da primeira e da segunda fase,
procedemos a sele¢do dos extratos de seqiiéncias de interlocugdes, segundo os objetivos
previamente definidos em cada sessdo. A partir desses extratos, identificamos as
categorias dos atos da fala das interlocugdes nas situagdes interativas. Tratou-se, portanto,
de analisar as interlocucdes, ultrapassando a andlise do discurso. Assim, construimos
tabelas com trés colunas para cada extrato. Na primeira coluna, apresentamos, de forma
literal, a fala de cada participante e da pesquisadora; na segunda coluna, apresentamos as
esferas relativas aos atos da fala; na terceira coluna, as categorias das falas de acordo com

as esferas.

Assim procedendo, pudemos identificar a tomada de consciéncia das participantes
que integravam o “grupo de maes”, suas interlocucdes e a reelaboracdo de significados,

como ja dito.



2.4 — A Intervencio Psicopedagogica

2.4.1 - Primeira Fase da Intervencao

Esta fase teve um total de trés sessdes seqiienciais, onde cada uma teve duragdo
média de 60 (sessenta) minutos, sendo registradas em dudio e video e transcritas na
integra. O objetivo geral dessa fase foi proporcionar as maes, adultas mediadoras, a
oportunidade de reconstru¢do de seu mundo mental, a fim de que pudessem reconstruir
sua pratica mediadora no processo de desenvolvimento dos seus filhos. Para tanto, foram
planejadas e desenvolvidas atividades facilitadoras, descritas para cada sessao, visando ao
processo de tomada de consciéncia das maes em relagdo ao seu papel de mediadora no
desenvolvimento de seus filhos, sobretudo no que concerne as interacdes interpessoais.
Além do objetivo geral desta fase da intervencao psicopedagogica, cada sessdo teve um

objetivo especifico, construido a partir da anélise dos resultados da sessao anterior.

Desse modo, adotamos a proposta de Favero (2003), onde cada sessdo de
intervengdo ¢ descrita segundo seus objetivos e procedimentos, descrevendo, assim, as
respectivas atividades propostas. A partir das transcrigdes, elaborou-se, para cada sessao,
um quadro descritivo dos dados a serem analisados, conforme descrito anteriormente. Ao
final de cada quadro referente a cada uma das sessdes desta primeira fase, foi elaborada
uma andlise e uma discussdo, que, por sua vez, fundamentou o objetivo e o procedimento

adotados na sessao seguinte.



2.4.1.1 - 1* SESSAO DA 1* FASE DE INTERVENCAO

O objetivo desta sessao foi convidar os pais para participarem do trabalho de
intervencdo e prestar esclarecimentos sobre esse trabalho. A sessdo desenvolveu-se da

seguinte maneira:

1. Uma dindmica inicial de apresentagdo dos participantes, dirigida pela
pesquisadora. Nessa dinamica, os participantes receberam um cartdo com uma pequena
mensagem de boas-vindas, € um ap6s o outro se apresentou, identificando-se com seu

nome e o nome de seu filho, aluno da escola.
2. Uma explanagdo da proposta do trabalho pela pesquisadora.

3. Uma proposta de atividade na qual cada um dos presentes tomava a palavra para
fazer uma apreciacdo sobre dois aspectos distintos: em um primeiro momento, da propria
proposta de trabalho apresentada pela pesquisadora e, em um segundo momento, do

trabalho pedagogico desenvolvido pela escola.

Na tabela 2, apresentamos a transcri¢ao ¢ a analise dos extratos da primeira sessao

da primeira fase de intervengao.



Tabela 2: Transcricao e analise dos extratos da 1* sessao da 1* fase de intervengao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “Esse trabalho com vocés tem o
objetivo de ajuda-los a
compreender melhor como os
filhos de vocés aprendem e se
desenvolvem tanto na escola
quanto em casa. NOs vamos ter
filmar todas as nossas reunides par4
que nos ajude a planejar as
proximas e também porque esse
trabalho vai servir para o meu
trabalho de mestrado na UnB,
OK?”

P: “Alguém quer falar alguma coisg
sobre esse trabalho com vocés ou
alguma coisa sobre o trabalho da
escola com os filhos de vocés?”.

J: “Minha filha esta desenvolvendo
muito bem, no ano passado eu ndo
gostei, esse ano apesar da visdo
dela esta regredindo ela esta
gostando da professora “H”. A
professora ¢ mais rigida e isso eu
acho bom, porque a “S” estava
muito folgada, fazendo muita
bagunga.

C: “A “J” esta sem estimulo, ela
reclama da escola, e eu acho que
ela tem um pouco de razdo, porque
ela ndo tem vontade de estudar. As
professoras do ano passado
faltavam muito...”

|

Contratual

Acional

Avaliacdo

Avaliagao

- Regular a comunicagdo

- Propor

- Incitar

- Avaliar
- Criticar
- Justificar

- Tomar posi¢ao

- Avaliar
- Justificar
- Tomar posigao

- Criticar.




ES: “...e a gente ta ai nessa luta,
nessa busca de ver o progresso dos
filhos da gente e ai a gente se
emociona com esses trabalhos
porque a gente passa a conhecer as
dificuldades das outras maes e
acaba que a gente ¢ igual a todo
mundo. Nos nos juntamos na
escola em fungdo da deficiéncia
visual dos nossos filhos e tem
muita luta pra um futuro melhor
pra eles...”

Avaliagdo

Informagéo

- Avaliar

- Explicitar

- Exemplificar

- Tomar posigdo

- Validar




2.4.1.2 - Analise da 1? sessio da 1° fase

A andlise desta sessdo revelou que houve uma interagdo contratual entre a
pesquisadora e os participantes com relagdo a proposta do trabalho, ficando claro que
todos haviam entendido e aceitado a proposta apresentada. A pesquisadora incitou uma
apreciacao da proposta, bem como do trabalho pedagogico realizado pela escola. Desse
modo, os participantes se pronunciaram, elaborando um julgamento de valor ao se
posicionarem de acordo com suas concepgdes justificadas por suas experiéncias enquanto
pais de criancgas deficientes visuais. Os participantes avaliaram, justificaram, tomaram
posicdo, exemplificaram e criticaram o trabalho pedagdgico da escola, apresentando uma
posi¢do critica com relagdo ao comportamento das professoras, bem como com relagao
ao desempenho de seus filhos.

Nao houve nenhuma avaliagdo negativa do desempenho das criangas, justificadas
por meio da deficiéncia visual. Apenas uma das maes explicitou sua preocupagdo com a
questao da deficiéncia visual de seu filho, e validou a proposta apresentada pela
pesquisadora, exemplificando e tomando posi¢do no que diz respeito a partilha de
experiéncias entre pais de filhos portadores de deficiéncias.

Embora duas delas tenham-se referido ao desenvolvimento dos seus filhos, ao
mesmo tempo, relacionaram esse desenvolvimento apenas com o trabalho escolar. Ou
seja, nessa sessdo, em nenhum momento, houve referéncia a influéncia do papel
mediador dos pais no desenvolvimento psicologico dos seus filhos. Vale acrescentar,
ainda, que as interlocu¢cdes ndao foram interativas: a interlocugdo de uma mae nao
complementava a da outra.

Tendo esses aspectos em conta, a sessdo seguinte foi programada, por meio de
atividades que visassem a tomada de consciéncia dos participantes em relacdo ao que

pode ser a experiéncia do deficiente visual.



2.4.1.3 - 2° SESSAO DA 1° FASE DE INTERVENCAO
Estiveram presentes nesta sessdo quatorze maes que participaram da sessao anterior.

Considerando os resultados analisados na sessdo anterior, esta sessdo teve como
objetivo promover atividades que permitissem as participantes vivenciarem, do modo
mais proximo possivel para a situacdo, a experiéncia de pessoas deficientes visuais.
Nossa hipotese era a de que, passando por tal experiéncia, as maes pudessem
compreender as particularidades do desenvolvimento do sujeito com deficiéncia visual e,
ao mesmo tempo, compreender a importincia de sua propria acdo como adultos

mediadores.
Assim, foram realizadas trés atividades:

Atividade I: Ao som de uma musica — “O que ¢ o que €, de Gonzaguinha —, as
participantes foram vendadas e convidadas a explorarem o espaco da sala com o préprio
corpo. Foi-lhes dito que poderiam dancgar, andar, abaixar, pular, enfim, locomover-se
como quisessem. Ao final da musica, todas deveriam retornar aos seus lugares, ainda
vendadas, e poderiam retirar a venda dos olhos apos se sentarem em seus devidos lugares.
Foi, entdo, proposto por pesquisadora que os sujeitos trocassem impressdes sobre a

experiéncia vivida.

Atividade II: Todas as participantes permaneceram sentadas em circulo e foi-lhes
passada uma caixa decorada como caixa de presente. Ao receber a caixa, cada
participante deveria tentar adivinhar o que ela continha, sem abri-la. Logo em seguida a
essa tentativa, a participante deveria abrir a caixa e descrever ao grupo o que estava
vendo, sem revelar, no entanto, o objeto contido no fundo da caixa: tratava-se de um

espelho preso com fita adesiva.

Atividade III: A pesquisadora distribuiu uma copia do texto “O caso do Espelho”’

a todas as participantes e fez uma leitura em voz alta, convidando-as a acompanha-la com
uma leitura silenciosa. Apds a leitura, a pesquisadora incitou as participantes a se

pronunciarem sobre o texto.

" Versdo de conto popular por Ricardo Azevedo, ilustrado por Alarcdo e publicado na revista Nova
Escola, ano XIV —n° 122 — Maio de 1999.



Tabela 3: Transcricao e analise dos extratos da 2% sessao da 1* fase de intervengao.

Atividade I: O que vocés sentiram apos explorarem o espago da sala com os olhos vendados?

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

C: “A principio eu me senti num
lugar muito estranho como se eu
nao conhecesse. Depois ¢ dificil
vocé€ ndo saber o que esta tocando
e as pessoas tocam em vocé entao
¢ uma situacdo desesperadora
porque eu sabia que ia tirar a
venda, mas se fosse uma situacao
de cegueira eu ia ficar doida
porque eu senti meu coragado
acelerado um desespero mesmo.”.

N: “Eu.... (bate palma e todos
riem) tava no meu mundo, eu
assim, pra mim foi assim:
primeiro eu fui reconhecer o
espago pra ver o tanto que eu
podia andar, e eu vi que era pouco
espago e também ja deu pra ter
nogao, como elas estavam aqui
(aponta para as maes ao seu lado)
que o espago era pouco, entdo eu
me senti bem a vontade, me senti
em casa depois que reconheci o
espaco. Eu esbarro nas pessoas ¢
natural se eu machuquei alguém
nao percebi porque eu tava
dangando tranquilamente como se
eu estivesse numa sala de forro.”
(todos riem).

P: “Ter um bom trabalho com seu
proprio corpo tem implicagdes pro
resto da vida, nds somos adultos e
podemos perceber isso hoje, né? E
a crianga que esta em processo de
aprendizagem também, o
deficiente visual mais ainda
precisa dessas pistas no corpo
dele... vocés passaram por esta
experiéncia, ja sabem como isso ¢
algo que precisa ser aprendido e
precisa também ser ensinada,
entdo vocés podem estar fazendo
isso em casa também, nas
atividades de lazer com os filhos
de vocés.”

Avaliar

Informacgao

Avaliag@o.

Informacao,
Avaliagéo,
Interacao

Acional.

- Avaliagdo

- Justificar.

- Informar
- Retificar
- Aviso

- Justificar.

- Explicitar
- Justificar
- Complementar

- Incitar.




Atividade II: O que vocés estdao vendo ao abrir o presente?

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

ES: “Eu posso ver porque tenho
visdo... ¢ o que eu digo sem visao
vocé ndo tem alegria nenhuma.”.

N: “Protesto!.”

N: “No fundo da caixa eu sei que
tem um espelho e posso imaginar
a minha imagem dentro desse
espelho porque eu me conheco,
sei que sou uma pessoa muito
linda, muito maravilhosa... eu
quero dizer pra vocés que eu ndo
perdi o prazer de me olhar e de
me senti, e esse lado escuro da
vida, que as pessoas acham néo ¢
tdo horrivel assim. Quando eu
estava perdendo a visdo as
pessoas diziam pra mim: olha a
vida de cego ¢ muito triste, eu vou
dizer sem demagogia, sem
constrangimento pra vocés: a vida
de cego ndo ¢ tdo preta como as
pessoas pintam ndo.”

P: “Olha que coisa linda a “N”
esté trazendo pra gente: a visdo da
alma. Essa era a visdo que agente
estava propondo com a caixa de
presente, essa visdo que a gente
tem 14 de dentro da gente, ndo ¢ s
essa que de fora ndo. A visdo
interna ninguém perde né “N”?
pode perder os olhos mas a visdo
da alma ninguém perde, € essa a
gente tem que cultivar...”.

Avaliacdo

Interagao

Avaliacdo

Iteragao,

Avaliagao

Avaliagéo,
Interacao

Acional.

- Justificar

- Criticar

- Contestar

- Toma posicao

- Desmentir

- Avaliar

- Tomar posigdo.

- Validar

- Complementar

- Incitar.




Atividade III: Leitura e Reflex@o sobre o texto : “O caso do Espelho”.

ED: “Ninguém conhecia ninguém, Avaliagdo - Validar
a mulher bonita era ela mesma, a
feia era a mae dela e o pai era ele,
porque nunca tinha se olhado no
espelho. Agente se olha todo dia
no espelho, mas nao se
conhece...”.

Interacao. - Reconhecer.

Interagédo - Conformar

P: “Muito bom...”. Avaliagdo - Validar

P: “Gente entdo vamos ter outros
encontros e nd6s vamos continuar
trazendo muitas contribuigdes
como estas que vocés trouxeram
hoje. A vida da gente € assim um
levar e trazer e construir juntos
né? O novo a gente traz pra dentro Contratual - Gerar
e aquilo que a gente ja entende
traz pro grupo e assim o grupo vai
se desenvolvendo e também cada - Propor.
um de nds. Entdo hoje vocés vao
levar algumas questdes pra vocés
pensarem até o nosso proximo
encontro: como vocés se véem na
interagdo com os filhos de vocés?
Como vocés se véem em casa
com os filhos de vocés?”.

Interacdo, - Complementar

Acional - Regular comunicagao




4.2.1.4 - Analise da 2 sessdo da 1 fase de intervencao

A andlise da primeira atividade proposta nesta sessdo revelou que as participantes
avaliaram suas experiéncias e emocdes vividas ao serem vendadas, justificando e
informando que passar pela experiéncia de estar impedida de ver por onde esta se
deslocando ¢ uma situagdo dificil. No entanto, uma das participantes, que € deficiente
visual (cega), utilizou as categorias dos atos da fala para informar, retificar, avisar e
justificar que ser cego, na sua visao, €, hoje, algo natural e que, por isso, nessa atividade,

sentiu-se no seu proprio mundo.

O fato de haver uma mae cega levou as participantes a trocarem percepgoes
diferentes sobre a deficiéncia visual. Assim, foram apresentadas duas percepgoes
diferentes da deficiéncia visual: uma do ponto de vista da pessoa que enxerga e outra do
ponto de vista da pessoa cega. Essas percep¢des diferenciadas levaram a pesquisadora a
incitar as participantes a se perceberem como pessoas que necessitam aprender sobre as
particularidades do outro, em geral, e do desenvolvimento do deficiente visual, em

particular.

A andlise da segunda atividade proposta revelou que a incidéncia de atos da fala na
esfera da interagdo aumentou, isto €, as participantes passaram a apresentar interlocucoes,
onde as categorias dos atos da fala foram utilizadas para justificar, criticar, contestar,
avaliar e tomar posi¢do para expressarem suas visdes a respeito de si mesmas. Dessa
forma, as participantes apresentaram, por meio da esfera da interacdo, a continuidade da
comunicacao, em alguns momentos, concordando com os atos da fala da interlocutora e,
em outros momentos, discordando, protestando e até mesmo desmentindo um
fundamento ou acusa¢do proferidos pela interlocutora. Um exemplo desse ato da fala
interativa evidenciado nessa atividade foi a fala de contestagdo e de tomada de posi¢do
proferida pela ja referida made cega, ao desmentir que “uma pessoa sem visdo ndo tem
alegria nenhuma”. Ao contrario disso, ela defendeu uma posi¢do oposta: “a vida de cego
ndo ¢ tdo preta como as pessoas pintam”. Dessa forma, as interlocugdes interativas
possibilitaram, novamente, o contraponto existente entre a percep¢do de si mesmo,

construida por alguém que enxerga, € aquela construida por alguém que nao enxerga.

A andlise da terceira e ultima atividade demonstrou que a pesquisadora teve €xito
ao incitar as participantes a se avaliarem como sujeitos adultos. Nesse sentido, uma das
participantes explicitou sua percep¢do de que, embora se visse todos os dias no espelho,

ainda ndo se reconhecia, validando e reconhecendo, assim, a proposta dessa sessdao a



respeito da reflexdo e da percepgdo de si mesmos, considerando suas interagdes com o
outro, ou seja, possibilitando a tomada de consciéncia em relagdo a percepgdo de si
mesmo e com relacdo a sua percep¢do sobre o deficiente visual no processo de

desenvolvimento.

Note-se que as participantes nao se haviam avaliado do ponto de vista da sua
participacdo no processo de desenvolvimento do outro. Diante disso, a pesquisadora
propds as participantes, por meio das esferas contratual e acional, que o trabalho ali
iniciado tivesse continuidade no contexto familiar. Para tanto, a pesquisadora propds uma
“tarefa de casa”: observarem-se e refletirem como participantes das agdes interativas e

mediadoras com a crianca deficiente visual.

As falas interativas ocorreram com maior freqiiéncia nessa sessdo, e as categorias
de criticas, contestacdo e tomada de posicdo facilitaram o surgimento de percepcdes
diferentes e contrastantes a respeito do desenvolvimento da pessoa deficiente visual.
Entretanto, ainda ndo se tinha evidenciado uma tomada de consciéncia a partir de um
processo metacognitivo das praticas mediadoras do adulto. Por esse motivo, a sessdao
seguinte foi planejada com o objetivo de desenvolver atividades que permitissem a
reflexdo das participantes sobre as competéncias desenvolvidas por seus filhos deficientes
visuais, bem como a sua a¢ao mediadora como adulto envolvido no contexto do seu

desenvolvimento.



2.4.1.5 - 3* SESSAO DA 1° FASE DE INTERVENCAO
Desta sessao participaram 15 maes.

Procurando favorecer o processo de tomada de consciéncia das maes envolvidas na
lida mediadora das criangas com deficiéncia visual, objetivamos, nessa sessdo, criar
oportunidades para que as maes analisassem as competéncias pedagogicas dos filhos no
contexto escolar. Assim, nosso objetivo centrou-se em desenvolver, nas maes, a
competéncia para a observagdo e para a analise do processo de desenvolvimento das
criangas com deficiéncia visual, considerando a importancia do papel mediador nesse

processo de aquisi¢do de novas competéncias em situagdo especial.

Assim, nessa sessdo, nosso procedimento centrou-se em um video de
aproximadamente trinta minutos, no qual os filhos das participantes podiam ser
observados em atividades pedagdgicas desenvolvidas pela professora regente, em sala de
aula, durante a semana anterior a essa sessao. A filmagem foi realizada durante uma
atividade de psicomotricidade. Depois de assistir ao referido video, a pesquisadora
propOs as participantes uma discussdo a respeito das competéncias apresentadas pelas
criangas durante a realizacdo das atividades propostas pela professora, em sala de aula.
Propds, também, uma andalise comparativa entre 0 comportamento das criancas em sala
de aula e no contexto familiar, retomando, entdo, a “tarefa de casa” proposta na sessao

anterior.



Tabela 4: Transcrigdo e andlise dos extratos da 3% sessdo da 1? fase de intervengao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “Olhando as criangas de voceés,
pra perceber alguma diferenca entr
crianga em sala de aula e dentro da|
casa?”.

J: “Eu percebi que a “S”, no caso,
¢ a mesma coisa de casa. Ela é
sorridente, gosta de dangar, ¢ de
baldo ela tem medo. E eu acho

2

bom...”.

P: “E ela ¢ capaz de fazer todas as
atividades?”.

J: “Eu acho que ¢ dificil porque
falta um pouco de estimulagao,
né? Pra gente pode ser facil, mas
pra eles que tém limites nao ¢
facil, né?”.

EL: “Pra vidente ¢ facil, mas pra
quem enxerga pouco o limite, ai
torna dificil...”.

J: “Mas eu acho que pra eles, por
mais que ndo tenha visdo, eles sdo
muito inteligentes. Eles sabem
onde ta o pé, o joelho... a “S”
mesmo sabe, sO a nuca que nao
porque acho que ela ainda nao
tinha aprendido, mas tudo nela ela
sabe. Entdo eu acho que eles s@o
tdo inteligentes que eles pegam
rapido entdo ndo ¢ tao dificil pra
eles. Eles sdo muito inteligentes.
Eles tém uma audi¢do, e tém
muito em termos de pegar, de
segurar... ¢ muito importante, eles
sabem muito.”.

P: “Entdo hoje € mais facil

leu
e a

aprender do que antes?”.

Acional.

Avaliagdo.

Interagdo

Avaliagdo

Avaliagdo.

Interacao

Avaliagao.

Avaliagao

Interacgdo.

Interacao.

- Propor.

- Tomar posigao.

- Complementar

- Criticar

- Justifica

- Conformar

- Validar a justificativa anterior.

- Avaliar
- Justificar

- Contestar

- Desafiar.




J: “ E, porque hoje tem um meio
de ensinar a crianga, antes nao
tinha. Eles ndo sabiam que tinha
como ensinar toda crianga. Adulto
hoje talvez, quando eram criancas
ndo tiveram a oportunidade que as
criancas tdo tendo hoje, que da
aprendizagem em tudo que tem.
Entao hoje ¢ mais avangado né?
Entdo ela pega mais rapido. .

P: “E na verdade a gente faz muita
coisa por causa da visdo, a crianga
comega a aprender muito por
imitacdo. Ela comega a imitar a
fala, o gesto que a gente faz com a
boca, o som que ela escuta, entdo
ela tem varios canais inclusive o
da visdo pra imitar né? S6 que as
criangas que tém esse canal
limitado ou que ndo tém, a gente
precisa dar essa informacao pra
ela de outra forma né? E o corpo ¢
um canal muito importante pra
todo mundo, tanto para crianga
que enxerga quanto,
principalmente, para aquela que
ndo enxerga. Imagina vocé
ensinar uma crianga que ndo esta
enxergando a fazer uma coisa que
vocé esta mostrando como se
faz?!, vocé tem que mostrar
pegando no corpo dela né?
Fazendo ela perceber com o corpo
porque com a visdo nao da né?
Entdo gente, porque ¢ importante
se perceber com o corpo?saber
todas as partes e fungdes do
corpo? O que isso tem haver com
a escola?

EU: “ Acho que isso ¢ essencial
pra eles, pra todas as criangas que
tao no pré-escolar, né?”.

P: “Todo esse referencial do
universo que a gente tem comega
no corpo da gente. Entdo todo
esse espago que a gente vivencia
no corpo agente precisa na hora
de ensinar a crianca a ler do jeito
dela, toda essa motricidade esta
muito relacionada com as
questdes da escola. Como € que a
criang¢a vai saber armar uma

Avaliar

Informar

Interacao
Informagao
Avaliagdo

Acional

Interagdo.

Avaliagao

- Avaliar
- Justificar

- Exemplificar.

- Desafiar
- Informar
- Avaliar
- Incitar

- Propor

- Conformar

- Avaliar




contar? Como ela sabe que o
maior vai em cima pra tirar o
menor que tem que ficar em
baixo? Como ela vai entender que
a unidade fica do lado da direita e
a dezena do lado esquerdo? Vocés
estdo aprendendo o Soroba né?
Entdo vocés sabem o quanto ¢
importante essa localizagdo no
sorobd, é ou ndo é? E vocés sdo
adultos... a crianga também
precisa desse trabalho desde
bebezinho, por isso o trabalho de
vocés com seus filhos ¢ muito
importante...”.

MR: “Mas ¢ tao pouca hora que
ndo vale nem a pena...”.

P: “Mas ai ¢ que ta! Por isso é que
noés estamos reunidas aqui...
Como que a gente vai aproveitar
melhor o tempo que a gente tem
com a crianga da gente pra estar
fazendo isso de uma maneira
muito mais rica? Vejam o que
vocés acham que podem estar
fazendo com as criangas de vocés,
que antes vocés nao percebiam
que podiam fazer? Sera que
alguma coisa vocé€s viram que
podem levar pra casa e
desenvolver com ela?

ED: “Pegar um objeto, tocar na
mdo, fazer igual vocés tavam
fazendo... e nessa parte o “H” ¢é
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muito, muito....”.

P: “Exatamente! Entdo vocés
podem estar trabalhando coisas
simples. Musica, quem ndo tem
musica em casa? O radio, o forrd
da vida, ndo é ndo? E eles gostam
muito.”

ED: “Quem trabalha isso 1a em
casa ¢ o irmdozinho dele. Pega
ele, anda na frente, anda com ele.
E o “D” 2

Interacao
Avaliagdo

Acional

Interagdo

Avaliacao

Avaliagdo

Acional.

Avaliagdo

Acional.

Interacao

Acional

Interagdo

Informacao

- Complementar
- Avaliar
- Incitar

- Propor

- Desaprovar
- Se escusar

- Justificar

- Criticar
- Exortar

- Incitar.

- Validar

- Se engajar.

- Complementar

- Incitar

- Reconhecer

- Exemplificar




P: “E sabe como vocé pode fazer
isso? Nao fala pro “D” fazer
sozinho, faz os trés, vocé faz,
mostra duas, trés vezes € o “D”
vai aprender muito mais coisas
pra fazer com o “H”, entendeu?
Quer dizer, eles precisam
aprender e quem precisa ensinar
somos nos...”.

ED: “Ele foi andar com o “D” ai
ele subiu uma altura assim mais
ou menos (mostra com as maos
uma altura de mais ou menos 50
cm) e ai ele ficou com medo de
descer. Ai o “D” foi 14, pegou dois
tijolos e pegou o pezinho dele, e
disse: “agora desce, agora vocé

9999

nao cai mais nao””.

P: “Muito legal isso... quando a
gente comeca a ensinar a alguém
a gente passa a aprender, nao ¢
verdade? Entdo pra gente ensinar
um filho a gente tem que saber
fazer né? E isso tem um lado bom.
Gente agora eu quero que voces
pensem nisso, se vocés estivessem
nessa situag¢ao de ensinar, como
dando uma aula, qual seria, pra
vocés o lado bom disso?”

C: “E a parte que vocé também ta
fantasiando, ¢ um momento que
vocé ta junto com ela...”

EU: “E a gente também ta
aprendendo junto com ela. Ta
aprendendo, quem ensina estar
aprendendo um pouco...”

P: “Exatamente! Nessa situagao, o
que a gente pode aprender,
enquanto pais que ensinam?”’

Informagéo

Acional

Informagéo

Interagdo

Informagéo
Avaliagdo

Acional

Interacao

Interagdo

Avaliagao

Interagdo
Avaliagdo

Contratual.

- Exemplificar
- Propor

- Incitar.

- Confirmar
- Exemplificar
- Reconhecer

- Complementar

- Informar
- Infirmar
- Avaliar

- Propor

- Complementar

- Reconhecer

- Complementar
- Reconhecer

- Avaliar

- Cumprimentar
- Avaliar
- Gerar comunicacdo em fungao

dos objetivos.




J: “Acho que no caso da minha
filha ¢é passar mais aquela no¢éo
de segurancga. Porque a “S” tem
um pouco de inseguranca. Por
exemplo, do baldo ela ndo gosta
eu ndo sei por que... essa € uma
parte que eu t6 lidando muito com
a “S”. Até porque eu acho que foi
um erro meu, porque no comego
eu protegia muito a “S”, protegia
muito, eu tinha medo dela cair
pelo problema que ela tem né?
Dai eu protegia muito e ela se
acostumou com isso. Acho que
ela ndo foi mais solta mais liberta,
mais solta, por minha causa. Dai
eu acho que eu tenho que corrigir
logo esse erro por ter protegido
muito. Eu passei muito tempo
com medo, eu vinha pra ca e
ficava apavorada e pedia pro
diretor pra ficar ali na frente pra
ficar vigiando ela, porque eu
achava que ela ia cair ou ia
precisar de alguém e ninguém ia
estar 1a. Eu tinha toda aquela
inseguranga pelo fato do problema
dela. Era por isso...”

P: “Isso que vocés estdo falando ¢
importantissimo... como que as
brincadeiras ajudam as criancgas a
resolverem problemas. Quando a
gente brinca, joga com a crianga
nos estamos lancando desafios pra
ela e ela tem que resolver esse
problema nao ¢ verdade? Entdo as
brincadeiras tém a fungao de
desenvolver inteligéncia, porque
nesse jogo que vocé lanca o
desafio e ela quer resolver ela vai
se desenvolver, ndo é? As vezes
ela precisa de ajuda pra resolver e
quem pode ajudar? Vocés....”

L: “E nesse video nos vimos que
eles morriam de medo do baldo,
acho que porque eles néo estdo
vendo, ai na hora do estouro eles
tém medo mesmo. Ai quando é
em festinha eu tinha que sair com
ele e depois eu falava ndo “1”,
“bora ajudar a estourar”, ai
mandava ele sentar, escutar e ai
ele foi se acostumando com o

Interacao
Avaliagdo

Acional

Interacao
Informagao
Avaliagdo

Acional.

Interagdo

-Reconhecer

- Tomar posicdo
- Justificar

- Reconhecer

- Declarar

- Cumprimentar
- Informar
- Avaliar

- Exortar.

- Reconhecer

- Complementar




barulho. E antes ele ouvia e
achava que era alguma coisa que
ia cair nele ou machucar.”

EL: “E s6 que a gente tem que
saber a medida certa. Igual no
meu caso, eu super protegi o meu
naquele mundinho, agora pra ele
voltar ¢ dificil...”

P: “E preciso levar uns tombinhos
pra poder levantar... Isso me
lembrou o andador pra fazer uma
ilustracdo: vocés lembram do
“Anda ja”? Alguém aqui usou?
Todo mundo?!, cruzes! Alguém
aqui teve algum filho que nao
usou? Que comparagao vocés
fazem?

UL: “Eu achei que ele andou
melhor, e que esse “Anda ja”
atrapalhou mais.”

P: “Atrapalhou por qué? O “Anda
j&” protege de todas as formas e
ele coloca a crianga em pé
sozinha. A criang¢a nunca cai, nao
¢ verdade? A crianga que esta
aprendendo a andar sozinha leva
cada tombo, aprende a cair e a se
levantar... e se aprende a levantar,
aprende a pular os obstéaculos,
aprende a cair sem se machucar
muito, anda com mais seguranca
pro resto da vida. Depois que vocé
tira a crianga do “Anda ja” se ela
cai ela ndo levanta sozinha, vocé
vai precisar ir 14 sempre e ajuda-la
a levantar varias vezes até
aprender sem o “Anda ja”, isto
tudo pra dizer que o “Anda ja”
pode ser um instrumento cobertor
que ndo deve ser usado sempre. A
gente tem que saber quais sao as
protecdes saudaveis, ndo sdo
todas. Vai chegar a hora dele cair
e levantar...”

P: “E entdo vocés viram mais
alguma coisa no video que
gostariam de comentar sobre as
criancas de vocés?”’

Interagdo

Avaliar

Informagéo
Interagdo

Avaliacao.

Avaliagdo.

Avaliagdo

Interagao.

Interagdo

Avaliagdo.

- Contestar.
- Criticar

- Tomar posigdo

- Exemplificar
- Desafiar

- Avaliar.

- Criticar

- Validar.

- Criticar

- Justificar

- Dar um aviso

- Complementar

- Conformar

- Desafiar

- Avaliar.




C: “A “J” ¢é realmente daquele
jeito que vocé viu na hora de
contar historia. Ela interrompe o
tempo todo pra perguntar. Eu
conto uma historia e no outro dia
nao me lembro mais e ela entdo
conta e se lembra de tudo o que eu
falei. Eu posso contar dez vezes
diferente que ela se lembra de
todas.”

P: “Posso te dar uma idéia?
Comega a pedir pra ela registrar a
historia que vocé conta porque
vocé quer se lembrar depois. A
intenc¢do ndo ¢ que ela escreva
corretamente, mas que ela se
interesse pela escrita e leitura,
pode a deixar usar desenhos e
letras, ¢ peca pra ela ler depois.
Pode trocar os papeis: ela conta a
historia e vocé registra e 1€ depois.
Comega a fazer esse jogo com ela
¢ uma forma de motivar pro
trabalho em sala de aula, e a “J”
estd bem nessa fase aqui na
escola.”

Interagdo

Informacao

Acional.

- Complementar

- Explicitar

- Propor

- Incitar




2.4.1.6 — Analise da 3? sessdo da 1° fase

Nesta sessao, a freqiiéncia das interlocugdes na esfera da interagdo manteve-se alta,
assim como na sessao anterior. As falas interativas entre as participantes foram facilitadas
pela participagdo da pesquisadora, que promoveu as interlocugdes, incitando, propondo,
informando, desafiando, exortando, validando e avaliando as falas das interlocutoras.
Desse modo, o papel desempenhado pela pesquisadora nessa sessdo foi essencial para

manter a alta freqiiéncia das interlocucdes entre as participantes.

Assim, a pesquisadora desafiou as maes a tomarem posi¢do diante da andlise critica,
informou-as sobre o desenvolvimento infantil, avaliou e incitou-as a avaliarem o
desempenho dos seus filhos e a competéncia mediadora do adulto no que diz respeito ao

seu papel nas atividades que engendram o desenvolvimento infantil.

Desse modo, as interlocugdes das maes evidenciaram, por meio das categorias dos
atos da fala, as tomadas de posi¢do, as justificativas e as avaliacdes com relagdao as
competéncias apresentadas por seus filhos durante a anélise do video. Para tanto, as maes
tomaram, por base, apenas suas proprias experiéncias e concepg¢des maternas. Nesse
sentido, as maes abordaram trés aspectos importantes no que diz respeito a andlise do
processo de desenvolvimento de seus filhos e de si mesmas. E importante ressaltar que

nenhum desses trés aspectos tinha sido antes evidenciado durante nossa intervengao.

O primeiro aspecto diz respeito ao comportamento de prote¢do das maes com
relacdo aos seus filhos deficientes visuais. Essa protecao foi caracterizada pelas maes, na
maioria das vezes, pelo aspecto da segurancga fisica, que diz respeito, portanto, a relacao
entre os espacos fisicos, aos deslocamentos no espago e as dificuldades que esses
espagos, eventualmente, podem apresentar. Sobre esse aspecto, duas participantes foram
enfaticas, e uma delas salientou a competéncia do seu filho mais novo em criar pistas e

condig¢des de aprendizagem para o irmao cego.

O segundo aspecto diz respeito a explicitacdo de uma das maes sobre a capacidade
de memoria de sua filha cega. Essa percepcdo da mae chamou-nos a aten¢do, uma vez
que, a capacidade de memorizac¢ao ¢ uma caracteristica bastante significativa do ponto de

vista do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual.

O terceiro aspecto a ser salientado nesta sessdo diz respeito ao sentimento de
responsabilidade, aliado as dificuldades, evidenciadas nas falas proferidas pelas maes,

com relagdo as atividades mediadoras do desenvolvimento de seus filhos. Desse modo, na



medida em que a pesquisadora sugeria atividades facilitadoras do desenvolvimento das
criangas, as maes justificavam suas dificuldades para acatarem adequadamente tais

sugestdes, alegando falta de tempo e de conhecimento.

Sendo assim, podemos compreender que, embora esses aspectos tenham sido
evidenciados por meio dos atos da fala das maes nas esferas avaliativas e interativas,
essas falas ainda nao podem ser consideradas um processo de tomada de consciéncia do
seu papel de adulto mediador do desenvolvimento da crianga deficiente visual. Essas
falas refletem apenas um indicio de que as maes comecavam a perceber, umas nas falas
das outras, que as criangas aprendem e que sdo inteligentes, e que, portanto, algo pode ser

feito para que elas se desenvolvam, apesar da deficiéncia visual.

Enfim, durante a sessdo, a pesquisadora estabeleceu interlocucdes com as maes,
interlocugdes estas focadas nas esferas da interagdo, da avaliagdo, da acional e da
contratual, procurando articulagdo de suas concepgdes sobre o desenvolvimento da
crianga deficiente visual, com as possiveis praticas mediadoras. Nesse aspecto, foi
importante o uso do video para a avaliagdo e a analise critica das competéncias
pedagégicas do filho e da agdo mediadora que o adulto pode exercer no processo de

desenvolvimento infantil.

Ficou clara, portanto, a necessidade de que experiéncias mediadoras fossem
evidenciadas e oportunizadas para que as mades pudessem desenvolver novas
competéncias na lida com a crianga deficiente visual. Assim, esse foi nosso objetivo na
sessdo seguinte, que inaugurou a segunda fase desse trabalho de intervengao

psicopedagogica com grupo de maes.



2.4.2 — Segunda Fase da Intervencao

Esta fase desenvolveu-se perfazendo um total de sete sessdes seqiienciais. Cada
sessdo teve duracdo média de 60 (sessenta) minutos, sendo as sessdes registradas em
audio e em video e transcritas, na integra, com exce¢do de apenas uma sessdo, que foi
devidamente relatada e descrita, devido a impossibilidade de transcricdo das falas,

conforme esclarecimentos posteriores, na descricdo da 5* sessdo desta fase.

O objetivo geral dessa fase foi propor ao “grupo de maes” atividades nas quais elas
vivenciassem a experiéncia da acdo mediadora, a fim de fornecer subsidios para o
processo de tomada de consciéncia que favorecesse a reformulagdo de suas concepgdes,
como havia ficado claro na sessdo anterior. Além disso, estimulou-se o desenvolvimento
de novas competéncias necessarias ao processo de desenvolvimento de si mesmas,
enquanto adultas mediadoras, e do desenvolvimento de seus filhos deficientes visuais.
Para tanto, foram planejadas e desenvolvidas, pelo “grupo de maes”, atividades praticas,
de carater ludico e pedagdgico, mediadas pela pesquisadora. Tais atividades foram, aqui,

denominadas de Oficinas Pedagogicas.

Assim como na primeira fase, nesta segunda fase da intervencao psicopedagogica,
cada sessdo teve um objetivo especifico, construido a partir da andlise dos resultados da
sessdo anterior. Portanto, como dito acima, os objetivos construidos, nesta segunda fase,
advieram dos resultados apresentados nas sessdes da primeira fase e dos objetivos gerais
da pesquisa, conforme proposta metodologica defendida por Favero (2003). Assim, como
procedemos na primeira fase, cada sessdo de interveng¢do foi descrita segundo seus
objetivos e procedimentos, descrevendo as respectivas atividades planejadas. Desse
modo, a partir das transcrigdes, elaborou-se, para cada sessdo, um quadro descritivo dos
dados a serem analisados, conforme adotado e descrito anteriormente. Da mesma forma,
ap6s cada tabela, apresentamos uma andlise e uma discussdo, que, por sua vez,

fundamentou o objetivo e o procedimento adotado na sessao seguinte.



2.4.2.1 - 1* SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Participaram desta sessdo quatorze maes. O objetivo foi promover uma situagao
onde as maes pudessem ndo apenas refletir sobre o seu papel mediador no processo de
desenvolvimento da crianca deficiente visual, mas, sobretudo, proporcionar-lhes a
oportunidade de planejar uma atividade pratica ludica pedagdgica, com a finalidade de
vivenciarem o referido papel que lhes compete enquanto sujeitos adultos competentes e
em desenvolvimento. Assim, nesta sessdo, foi apresentada as maes uma proposta para o

planejamento da Oficina Pedagogica.

O procedimento adotado para a efetivagdo dessa proposta foi a formagdo de
pequenos grupos de trabalho para o planejamento da Oficina Pedagogica, com a
mediagdo da pesquisadora. Assim, dois grupos foram formados por cinco maes, cada, e
um grupo, formado por quatro maes. Cada grupo teve como tarefa a elaboracdo de uma
atividade ludica pedagdgica para que fosse desenvolvida com as criangas na sessao
seguinte. O papel de mediadora, desempenhado pela pesquisadora, abrangeu, pelo menos,
trés aspectos fundamentais: a escolha das atividades; o planejamento dessas atividades
para o intervalo de tempo de 10 a 15 minutos e, sobretudo, a troca de idéias no grupo.
Coube as maes a provisdo e a solicitacdo a instituicdo do material necessario para as

atividades.



Tabela 5: Transcricao e analise dos extratos da 1* sessdo da 2* fase de intervengao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “Gente, quero fazer uma proposta
pra vocés, pra gente fazer aqui na
escola... Olha ja que nds estamos
aprendendo sobre a importancia da
brincadeira para a educagdo e ensing
dos filhos de vocés, que tal se agentg
formasse alguns grupos ¢ cada
grupo elabora uma atividade pra
fazer com as criangas depois? Ai no
podemos filmar e depois assistir a
fita e fazer uma porg¢ao de analises
sobre o que foi feito, como foi feito,
como voceés se sentiram, como as
criangas participaram. Porque nao
podemos esquecer que nds estamos
aprendendo, ndo €? O que vocés
acham da proposta?”’

R: “E boa...”

(Nesse momento todas as maes
comegam a falar ao mesmo tempo
em consenso: que nio queriam ser
observadas.)

MI: “Todo mundo vai ficar vendo a
gente?... isso ndo!”

P: “Nao, ninguém vai observar
voceés, nos podemos fazer as
atividades na sala de aula, na hora
do recreio, pedimos para a
professora sair e fazemos as
atividades. Pode ser assim?”

Em Coro: “Pode”.

Acional

Contratual.

Avaliagdo

Interacao.

Interagdo.

Avaliagdo

Interagdo.

Contratual

Acional.

Interagdo

Contratual

- Propor
- Incitar

- Engajamento.

- Validar

- Conformar.

- Contestar.

- Tomar posicgéo

- Complementar.

- Regular comunicac¢do conforme og
objetivos

- Propor.

- Conformar

- Gestdo do contrato.




AN: “Se for 14 pra outra semana eu
ndo posso... ndo vou poder ir.”

S: “Isso € uma desculpa pra nao
fazer esse tipo de trabalho, porque a
gente s6 tem essa chance, essa
oportunidade pra ficar proximo do
filho e a gente arruma uma
desculpa... “eu tenho que ir ao
médico, eu tenho...” Esse dia vai ser
especial para os filhos de vocés e
para vocés também. Procurem nao
ter compromisso para esse dia.”

P: “Entdo olha s, cada grupo vai
falar pra todo mundo o qué vai fazer
e que material vai precisar, ta?”

P: “Grupo I, meninas o grupo de
vocés decidiu o qué?”

AN: “Musica, muita musica...”

P: “Vocés vao trabalhar com musica|
¢ 0 que mais?”

AN: “Partes do corpo.”

P: “Partes do corpo. Aquela
brincadeira de apontar as partes do
corpo... ou ndao?”’

AN: “Nao, aquela da fruta!”

P: “AH! Aquela da fruta que vocés
podem fazer estatua junto, né?”

Avaliar.

Avaliar

Acional

Contratual.

Interacao

Acional.

Informagéo

Acional.

Informacao

Acional

Avaliagao

Informagao

Avaliacdo

- Justificar.

- Criticar
- Incitar

- Exortar

- Regular a comunicag@o conforme
0s objetivos.

- Desafiar

- Incitar.

- Explicitar

- Incitar

- Explicitar

- Incitar

- Avaliar

- Explicitar

- Validar




L: “Tem outra que é melhor, que é
assim (cantando): cabeca, ombro,
joelho e pé, joelho e pé...”

P: “Entao vocés vao precisar do CD
né? Eu vou pegar com as meninas.”

P: “Esse grupo aqui, entdo, vamos
1a?”

R: “E um teatro.”

P: “E um teatro, ja escolheram a...”

R: “Do chapeuzinho vermelho.”

P: “E vocés do grupo III, o que vao
fazer?”

MI: “E um fantoche.”

C: “Se a gente tivesse um pouco
mais de tempo...”

P: “Ah! Vocés querem um tempo
maior pra planejar ou pra fazer outrg
oficina?”

C: “E porque assim, nosso contato
com eles é muito pouco, entendeu?
Entao seria bom duas vezes, essa
vez e mais outra.” (refere-se a outra
oficina).

P: “Podemos pensar nisso apos
avaliarmos como sera esta, ok?”

Interacgao

Avaliagdo

Interagdo

Acional

Acional.

Informacao

Informacéo

Informagao

Acional.

Informagao

Acional.

Avaliagdo

Acional

Avaliagao

Acional.

Avaliacdo

Acional

- Complementar

- Tomar posigdo.

- Complementar

- Se engajar

- Incitar.

- Explicitar

- Explicitar

- Explicitar

- Incitar.

- Explicitar

- Propor.

- Validar

- Incitar

- Justificar

- Propor.

- Validar

- Propor




P: “Entdo esta tudo pronto, ndo é?
Vamos fazer as atividades com as
criangas no dia 05/11, na hora do
recreio, vamos chegar um pouco
mais cedo, certo?”’

Contratual

Acional

- Gestdo das atividades

- Se engajar.




2.4.2.2 - Analise da 17 sessdo da 2? fase

Antes das interlocugdes contidas na tabela 5 e apds a proposta apresentada pela
pesquisadora ao grupo de maes, o que se pdde observar pelo registro em video foi uma
grande dificuldade das maes em se agruparem conforme a proposta. O video também
mostra que as maes sugeriam as atividades de modo aleatério, sem argumentos para
fundamenté-los, de maneira que, durante cerca de trinta minutos da sessdo, as maes
verbalizaram como se estivessem falando consigo mesmas e sem indicios de que estavam

ouvindo as propostas umas das outras.

O papel de mediadora, desempenhado pela pesquisadora, foi fundamental na
sistematizacdo das propostas, bem como na propria dindmica interativa do grupo, no
sentindo de chegar a um consenso. Podemos afirmar que essa mediacao foi fundamental
para que, nos trinta minutos seguintes da sessdo, houvesse um aumento da esfera da
interacdo entre as maes, € ndo apenas entre a pesquisadora € uma ou outra participante,

como evidenciado nas sessOes anteriores.

As trocas verbais entre as maes evidenciaram o surgimento mais efetivo das esferas
contratual e acional. As mades assumiram, assim, maior engajamento na atividade
proposta. As categorias de contestacdo e justificativas também foram evidenciadas nas
falas interativas, no que se refere a busca de argumentos que se contrapusessem a
proposta de filmagem e a busca de justificativas para a auséncia no dia estabelecido para
o trabalho com as criangas. A contestacdo também foi um ato de fala importante,

constatado no momento em que uma mae criticava as “desculpas” das outras maes.

Foi significativo, também nesta sessdo, o aumento da esfera acional nas
interlocugdes evidenciadas, tanto entre a pesquisadora e as maes, quanto entre as maes.
Essas interlocu¢des demonstraram que se iniciou um processo de encadeamento das
acoes das maes, indicando que elas comegaram nao apenas a avaliar e a reconhecer suas
competéncias ja desenvolvidas, mas, sobretudo, a reconhecer e a se engajarem na
constru¢do das novas competéncias necessarias para a intervengdo com as criancas. Com
relacdo a esse aspecto — e como ja dito antes —, podemos notar que a pesquisadora
desempenhou um papel de mediadora, procurando estabelecer interlocu¢des que
gerassem as categorias dos atos da fala de avaliagdo, de propostas, de incitagdo e de

engajamento, por parte das maes, na realiza¢do da Oficina Pedagogica proposta.



Um outro aspecto muito importante a ser salientado na andlise desta sessdo foi o
fato de uma das participantes ter apresentado, por meio da interacdo e do engajamento na
atividade, uma proposta para a continuidade das Oficinas Pedagogicas: por meio de um
ato da fala na esfera acional, uma das maes propds que fosse disponibilizado mais tempo

para a realizacdao de mais uma Oficina Pedagdgica além da proposta.

A sessdo seguinte consistiu na realizacdo da Oficina Pedagogica propriamente dita,

dando continuidade a acdo planejadora realizada nesta sessao.



2.4.2.3 - 2* SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Esta sessdo teve como objetivo a realizacdo da Oficina Pedagogica, planejada na
sessdo anterior pelas maes. Participaram desta sessdo dez maes, dezessete criangas € a

pesquisadora.

Institucionalmente, algumas medidas foram adotadas, tais como: o agendamento
prévio com a professora responsavel pela sala de aula e a solicitagdo a professora para

que os alunos permanecessem em sala de aula apds o lanche.

Abaixo, descrevemos cada uma das duas atividades planejadas e desenvolvidas
pelas maes, por meio da mediagdo da pesquisadora. Durante o desenvolvimento dessas

atividades, a pesquisadora procedeu ao registro em video.
Atividade I: “Estatua”

Desta atividade participaram cinco maes. Assim que elas entraram na sala de aula,
cumprimentaram as criancas. Em seguida, a pesquisadora também cumprimentou as
criangas e informou-as sobre a novidade do dia: que as maes de alguns deles estavam
presentes na sala e que iriam brincar com eles. Entdo, a pesquisadora identificou cada
mae pelo seu nome e perguntou: “De quem ¢ essa mae?”, como resposta, alguns
identificaram a propria mae, e outros identificaram a made do outro, mas todos

responderam corretamente a pergunta da pesquisadora.

Foi depois disso que o grupo de cinco maes iniciou a atividade, solicitando que
todas as criangas se levantassem. Segurando cada crianga pelo brago, o grupo de maes
posicionou-as em lugares determinados, onde elas deveriam permanecer durante a

atividade. A figura espacial resultou no esquema a seguir:



Figura 1 — Disposi¢do Espacial da Atividade I: “Estatua”™
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Assim, uma mae posicionou-se na frente do grupo, colocando-se em destaque
para conduzir a atividade. As outras maes ficaram mais proximas das criangas e as
tocavam sempre que elas achavam que um determinado gesto ou movimento deveria ser
demonstrado no proprio corpo da crianga. A mae que estava em destaque anunciou que
iria colocar um CD?® para tocar e que todos deveriam dangar, seguindo os movimentos
sugeridos pela musica. No decorrer da musica, em varios momentos, havia o comando
“estatua”, ocasido em que todos deveriam ficar imdveis, mantendo o seu ultimo

8 CD — Xuxa s6 para baixinhos 5 — Estdtua (faixa 10). Gravadora Som Livre, 2004.




movimento. A crianga que nao obedecesse a esse comando deveria sair da brincadeira.
A vencedora seria aquela crianca que conseguisse permanecer imovel.

Atividade IT — “A historia de Chapeuzinho Vermelho”

Participaram desta atividade cinco maes. Logo apods o término da atividade I, a
pesquisadora anunciou que teria mais uma atividade e que outras maes iriam ensinar a
brincadeira. Desse modo, a pesquisadora foi anunciando os nomes das maes, € as criancas
foram respondendo de qual crianca era aquela mae, assim como ocorreu na atividade I.
Depois disso, as maes foram conduzindo as criangas, segurando-as pela mao, a parte
central da sala de aula, para que 14 se sentassem. Algumas criangas caminharam sozinhas
e se sentaram, sem a ajuda das maes. Em seguida, uma das maes, que desempenhou o
papel de narradora, iniciou a representagdo, anunciando a encenagdo da histéria de

Chapeuzinho Vermelho.

As maes apresentaram-se assim caracterizadas: uma mae se caracterizou de
Chapeuzinho Vermelho, vestindo-se com uma capa vermelha e segurando uma cesta;
uma outra mae, que representou o papel de cagador, vestiu um casaco e utilizou um
bastao como espingarda; uma outra mae caracterizou-se de vovozinha, usando uma touca
na cabeca e oculos; uma outra mae, representando o Lobo Mau, utilizou uma madscara de
lobo. Desse modo, as maes posicionaram-se no centro da sala, a frente das criangas, e
representaram suas personagens, de acordo com o desenrolar da historia.

E importante esclarecer que as maes encenaram a historia, movimentando-se no
centro da sala, a uma distancia aproximada de trés a quatro metros das criangas. As
criangas, por sua vez, permaneciam sentadas. A maior parte delas limitou-se a ouvir a
historia de cabeca baixa. Inclusive, algumas criancas que possuiam baixa visdo ndo a
utilizaram para enxergar a encenac¢do, pois a distdncia entre elas e as personagens nao
permitia a visdo de detalhes.

Ao final da encenacdo, uma das maes, que representou o papel de Lobo Mau,
aproximou-se mais das criancas, porém ainda permanecendo em pé, e passou a falar com

as criangas sobre a moral da histdria, segundo a sua compreensao.



Apresentamos, na tabela 6, somente os extratos da atividade II, uma vez que o

registro desta mostrou-se de melhor qualidade para transcrigao.

Tabela 6: Transcrigdo e analise dos extratos da 2? sessdo da 2* fase de intervengao.

Atividade II — Teatro da Histéria de Chapeuzinho Vermelho.

ATOS DA FALA ESFERAS CATEGORIAS

EL - (narradora): “Mas o Lobo mau Informagao - Informar
era muito sabido, ele correu na
frente e chegou na casa da
vovozinha antes que a Chapeuzinho
vermelho e devorou a Chapeuzinho
vermelho”. (a pesquisadora corrige
baixinho: a vovo).

EL - (narradora - Sorri e continua Informagio - Informar
sua fala): “... a vovozinha”

EU: (Chapeuzinho Vermelho):

“Vovo pra que essa boca tdo Informagdo - Informar
grande?”.
C: (Lobo mau): “E pra te comer
minha netinha...” (fala com voz mai N
Informagao - Informar

grossa ¢ forte e sai correndo atras d¢
EU que da a volta na sala).

(Criangas: Nesse momento todas as
criangas gritam e sorriem muito.)

EL (narradora): “O Lobo mau

morreu e tiraram a vovozinha de
dentro da barriga do Lobo mau e Informagéo - Informar
foram felizes pra sempre.”

MR (mae que estava assistindo):
“Agora bota o Lobo mau deitado
ali” (aponta para o canto da sala). Acional - Propor

C: “Eu queria fazer uma pergunta




pra vocés (se coloca de pé diante dag
criangas), noés vimos aqui que a
Chapeuzinho Vermelho
desobedeceu a mae dela e foi pro
outro caminho, se ela tivesse ido
pelo caminho que a mamae falou pr4
ela, ndo teria acontecido isso...
vocés acham que a Chapeuzinho
Vermelho fez certo em desobedecer
a mae dela?

Criangas: “Naadooo0o...” (em coro
em movimentando a cabega
negativamente.)

C: “A mamde sempre quer o melhor|
pra gente, como a mamae de
Chapeuzinho Vermelho, quando ela
disse: “ndo va pelo caminho que ten
o Lobo mau”, porque ela sabia que
era perigoso, entenderam?. A
Chapeuzinho Vermelho passou por
um momento dificil porque ela foi
desobediente, entenderam? Nao foi?
Entdo vocés ndo vao desobedecer as
mamaes, certo?”

Criangas: “Certooo” (em coro).

C: “Muito bem!”

P: “Palmas para todas as maes!!”

(Todos os presentes: Batem palmas
muito animados.)

Acional

Avaliagdo.

Informagao

Avaliagdo.

Interacao

Avaliagdo

Acional

- Propor

- Incitar

- Tomar Posigao.

- Informar

- Explicitar

- Exemplificar
- Avaliar

- Dar aviso

- Tomar Posi¢do

- Conformar

- Validar

- Incitar




2.4.2.4 — Analise da 2? sessdo da 2° fase

Ficou evidente, nesta sessdo, que as maes realizaram interlocu¢des com maior
freqiiéncia, na esfera da informag@o, uma vez que a maior parte do tempo foi preenchida
com a narracdo de uma histéria. Dessa maneira, pudemos evidenciar quatro dados

relevantes nesta sessao.

O primeiro deles diz respeito a forma como os dois grupos de maes conduziram as
atividades planejadas. Na primeira atividade, como ja descrito inclusive por meio de um
esquema do arranjo espacial que as maes adotaram com as criangas, ficou claro que a
maes assumiram uma postura dominadora, visto que delas partiam todas as regras para o
desenvolvimento das atividades. Ou seja, as maes, em nenhum momento, deram voz as
criangas para decidirem, pois elas determinaram até mesmo o local espacial onde cada
uma deveria permanecer. Além disso, as maes se localizaram de modo estratégico, de
forma que cada uma dominasse um grupinho de quatro ou cinco criangas, havendo, nessa
organizacdo espacial, criangas que ficavam de costas para as outras e criangas que
ficavam de costas para as maes. Ainda refor¢ando a idéia de dominio, uma das cinco
maes se posicionou no papel de maestro e efetivamente conduziu toda a atividade.

Portanto, coube as criancas obedecer.

Na segunda atividade, da mesma forma, as maes conduziram as criancas para o
meio da sala, onde, obedientemente, permaneceram sentadas. Dessa situagdo extrai-se o
segundo dado relevante dessa sessdo: as maes se colocaram, espacialmente, longe das
criangas € ndo consideraram a disparidade de altura entre elas e as criancas sentadas,

deixando, assim, de propiciar o contato visual aquelas criangas com baixa visao.

O terceiro dado relevante evidenciado nessa sessdo € que, apesar de terem-se
caracterizado devidamente, as personagens da historia, as maes, ndo exploraram essas
caracteristicas do ponto de vista do tato, do olfato e dos conceitos envolvidos, tais como:

grande, pequeno, alto, baixo, forte, fraco, velho, belo, feio, cores e tantos outros.

O quarto e ultimo dado relevante diz respeito a natureza dos significados que as
maes mediaram por meio da historia (ver tabela 6). Um exemplo ¢ o conceito da
obediéncia incondicional que se evidenciou tanto na ac¢do das maes, quanto na fala

explicita de uma mae ao final da atividade II.



Vale ressaltar a importancia de as maes terem escolhido, planejado e desenvolvido
uma atividade baseada na encenagdo, pratica, diga-se de passagem, que ndo € mais

comum em sala de aula.

Todas essas consideragdes tornaram-se objetos da sessdo que vem a seguir.



2.4.2.5 - 3* SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Estavam presentes nesta sessdao sete maes, sendo que apenas uma delas nao havia

participado da Oficina Pedagogica realizada na sessao anterior.

Essa sessdo teve como objetivo propiciar as mdes a avaliagdo de sua agdo
mediadora nas atividades desenvolvidas junto as criancas deficientes visuais, em sala de
aula, na Oficina anterior, visando a uma tomada de consciéncia da propria acao e do seu

significado.

O procedimento adotado nessa sessdo desdobrou-se em dois momentos distintos: no
primeiro, apresentou-se as maes o video da filmagem da Oficina Pedagogica, realizada
na sessdo anterior; no segundo momento, as maes puderam expressar suas percepgoes
com relacdo as suas agdes mediadoras observadas no video, e a troca de interlocugdes

resultantes desta situacao esta na tabela 7.



Tabela 7: Transcrigdo e andlise dos extratos da 3% sessdo da 2* fase de intervengao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “Entdo agora que ja assistimos g
video, vamos dizer o que vocés
sentiram fazendo a Oficina? Vocés|
gostaram? ou ndo gostaram? O qug
foi bom? O que vocés sentiram
vendo os filhos de vocés nessa
situa¢ao?”

C: “E eu achei engracado porque
eu achei que fosse ficar nervosa
né? Mas nao tanto!”

P: “Ah! Na fita vocé se acha mais
nervosa?”

C: “E eu acho, porque pra mim
parecia que eu tava nervosissima,
porque eu sabia que ficava um
pouco inibida pela cdmera, mas
ndo sabia que era tanto. Acho que
preciso fazer isso mais vezes viu?
Pra trabalhar esse meu lado.”

P: “Mas por que vocé acha que
ficou inibida? Por causa da camera
ou por que estava ali com as
criangas? Com suas amigas?”

C: “Olha as amigas ndo, (olha
rindo para as outras maes e faz um
gesto com as maos, jogando-as pral
frente, e continua falando:) ndo
tem importancia, mas as criangas
inibe um pouco porque ali eu nem
parei pra pensar que eram
deficientes visuais, né? Um
publico mesmo ali e isso inibe um
pouco, mas a cAmera... eu sabia
que depois a gente ia ver e isso me
deixou inibida, mas eu vou fazer
uma novela né? E vou melhorar!”
(todas as maes riem ¢ falam
juntas).

Acional

Avaliagdo.

Informagao

Informagéo

Avaliacao

Acional

Avaliagdo

Incitar

Propor

Avaliar.

Confirmar

- Confirmar
- Avaliar

- Justificar

- Incitar

- Avaliar

- Justificar




P: “E mas tirando entdo, a inibi¢do
da camera que ¢ normal, o que
mais vocés sentiram?”

L: “E depois que a gente vé a fita,
a gente tem um modelo, que ¢
como a primeira vez, depois a
gente vai melhorando mais.”

C: “Inclusive eu acho que a gente
tem que ter outra oportunidade.”

ED: “E se a gente tiver outra
oportunidade a gente vai fazer
melhor, né?”

C: “Porque assim, com outra
oportunidade, eu tenho certeza que
eu mesma vou fazer melhor. Eu
prometo que vou ficar mais
calminha diante da camera.”

ED: “Eu achei também, que as
criangas elas prestaram muita
atengdo, assim né? E se fosse
melhor ainda, elas talvez tivessem
aprendido mais...”

P: “Ah! Legal, vamos pensar entdo
um pouco sobre isso, 0 que vocés
acharam das criangas?”

MR: “Acho que elas ficaram muito|
felizes.”

Acional

Avaliacao

Informagéo

Informagéo

Avaliagdo

Acional

Interagado

Interacao

Interacao

Acional

Contratual

Avaliacdo.

- Incitar

- Avaliar

- Informar

- Confirmar

- Tomar Posi¢do

- Propor

- Confirmar

- Confirmar

- Complementar

- Incitar

- Tomar Posi¢do




ED: “E ficaram felizes, assim: olha
minha mae ta aqui!”

MR: “Conhecer a voz das outras
maes...”

ED: “O “H” comentou que teve a
peca e que gostou...”

(fazendo referéncia ao proprio
filho)

EL: “O “R” s6 quando eu
perguntava pra ele...”

(fazendo referéncia ao proprio
filho)

P: “Vocés acham que atividades
como essas melhoram o
desenvolvimento das criangas? Ou
nao? Como? Por que?

J: “Nossa! Melhora muito. A “S”
gosta muito de dangar e quando elqg
me vé dangando, ela vé eu fazendo
alguma coisa diferente, ela vé,
chama a atengao dela: ah! Minha
mae ta fazendo isso, estar fazendo
aquilo... entdo ela vai 14 também
fazer.”

P: “Entdo, quando a gente faz esse
tipo de atividade, e a gene vé€ que o
resultado ¢ bom, o que vocés
sentem? O que vocés sentem
quando vém os filhos de vocés
respondendo bem a algo que vocés
proporcionaram a eles?”

(Todas respondem ao mesmo que
“muito bom”)

Informagéo

Interacao

Informagao

Interagdo

Informacao.

Interacao

Informacgao

Acional

Informagéo

Acional

- Exemplificar

- Complementar

- Confirmar

- Complementar

- Confirmar

- Complementar

- Confirmar

- Incitar

- Confirmar

- Exemplificar

- Incitar




P: “E a gente sente vontade de
fazer mais ndo é? E o qué, as
vezes, nos impede de fazer mais?”

C: “No meu caso ¢ o tempo, as
vezes a gente perde muito tempo
na televisdo e a gente poderia
aproveitar mais pra conversar. Eu
falo isso porque eu acho que eu
mudei muito em relagdo com a “J”
com os meus filhos, e eu me sinto
recompensada.”

ED: “E eu percebi também, por
causa da novela, que eles (cegos)
pegam na gente e faz cocegas né?
E a gente fica agoniada e tira né?
(faz um gesto de retirada do
brago), e agora ndo... eu deixo ele
pegar no brago, ele pega no meu
rosto, eu deixo ele pegar na perna,
no braco, ele pergunta: quantos
dedos vocé tem? Eu digo: cinco, e
eu ensino pra ele agora.”

P: “Vocés colocaram duas coisas
muito importantes: a questdo do
tempo e a questdo de utilizar esse
tempo com qualidade, isso ¢ uma
conclusdo muito importante. Agorg
tem uma outra questdo que vocés
estdo falando o tempo todo sobre
ela, mas ndo perceberam ainda a
importancia... Como ¢ que uma
pessoa pode desenvolver mais a
outra? O que ela precisa para
desenvolver mais a outra?”

(Todas respondem falando ao
mesmo tempo entre si:
“conhecimento, incentivar,
estimular, ensinar)

ED: “Eu era muito nervosa, uma
pilha de nervos, agora eu sou mais
calma ah! (faz um balanceio com a|
cabega), t6 nem ai mais. Eu chego
em casa, ai tem uns vizinhos que
falam: 0 vida boa foi almogar

Acional

Informacao

Informacao

Informacao

Avaliagdo

Acional.

Informacao

- Incitar

- Informar

- Exemplificar

- Informar

- Exemplificar

- Confirmar
- Citar

- Avaliar

- Incitar

- Informar




fora... as vezes eu chego 3 horas, 4
até 6 horas e eu digo: boa mesmo
tava no restaurante com meus
filhos, sendo que ainda vou fazer
almoco ou alguma coisa pra comer
sabe? De primeiro eu stressava
agora eu digo que tava no
restaurante mesmo.”

EL: “Sabia que uma coisa que eu
aprendi € sobre nos maes achar qug
vir pra escola e ficar aqui na escola|
se torna um peso pra gente, se vocd
demonstrar isso pro seu filho ele
vai também achar que ¢ um peso e
vai passar a no querer mais vir,
porque o “J” ja estava ficando
assim de tanto eu reclamar de ficar
aqui: ai meu Deus que
sofrimento...”

J: “Deixa eu fazer um comentario
sobre essa questdo do
conhecimento. Eu acho assim, eu
me sinto muito bem quando eu
brinco com ela, a gente chega em
casa muito cansada até mesmo por
motivo de Onibus e todas essas
coisas, mas quando voc€ para um
pouco pra brincar com eles e fazer
algo mais, até mesmo a gente se
sente bem, esquece, relaxa, eu me
sinto muito bem quando eu brinco
com ela. Ela é muito carinhosa
comigo, ela sabe interpretar bem ag
vozes das pessoas, ela imita a voz
da “C” da ”T” e eu fico pensando d
qué que eles (cegos) tém, né?
Nossa! Como ela consegue? Pegar
a voz das pessoas e coloca no meiq
e muda a voz de novo, né? E esse
tempo que agente te pra mim €
muito bom, porque se eu tenho
algum problema e vou brincar com)|
a “S” eu até esqueco, entdo até pra
gente ¢ bom.”

ED: “E, mas pra a gente melhorar §
gente precisa fazer de novo, ¢ a
gente precisa de um tempo maior,
porque naquele dia foi tudo
corrido...”

Informagéo

Informacéo

Avaliacdo

Informacao

Acional.

- Informar

- Explicitar
- Informar

- Exemplificar

- Avaliar

- Explicitar

- Propor

- Incitar




MR: “E também, vamos supor,
seria ideal um lugar maior, o patio
que tem mais espago pra eles se
locomoverem, dangar...”

J: “Vamos dizer que o intervalo
tem meia hora, coloca esse tempo
pra gente trabalhar com eles.”

P: “Certo, vocés querem fazer um
circuito? Com amarelinha, jogar
bola, pular corda?” (a pesquisadord
faz propostas de atividades dificeis
para o deficiente visual,
propositadamente)

ED: “Tem que ver a capacidade
que eles tém de jogar, pegar a bola
né?”’

MR: “E porque o meu nio d4 contg
de pular corda.”

P: “Isso! Tem que ser uma
atividade que vocés saibam que
eles vao ter motivagao e prazer em
fazer, vao dar conta mesmo que
com a ajuda de vocés, ndo ¢? Entad
no proximo encontro nds vamos
planejar essa segunda Oficina,
ok?”

Interagao

Acional.

Interacao

Acional.

Interagdo

Acional.

Interagao

Avaliagao.

Interacao

Acional

Contratual

- Complementar
- Se engajar

- Propor

- Complementar

- Propor.

- Conformar
- Incitar

- Propor

- Contestar

- Criticar

- Complementar

- Incitar

- Propor.




2.4.2.6 — Analise da 3? sessdo da 2° fase

Evidenciou-se, nesta sessdo, um grande numero de interlocugdes nas esferas da
interacdo e da informagdo, por conta do consenso, entre as maes, de que a experiéncia
deveria ser repetida, de modo que uma mae complementou a fala da outra, apresentando

novos argumentos.

Apesar desse consenso, nenhuma mae apontou ganhos ou dificuldades em relagao
as duas atividades desenvolvidas na sessdo anterior. Permaneceram, na maior parte da
sessdo, informando e exemplificando. Um dos exemplos citados foi o de uma novela
transmitida pela Rede Globo de Televisdo, na qual havia um personagem cego. De fato,
as maes falaram muito mais em relacdo ao cotidiano delas com os filhos do que em

relagdo as criangas em sala de aula.

Por isso, em varios momentos durante a sessdo, a pesquisadora incitou, propds e
exortou as maes a avaliarem suas competéncias mediadoras, o processo de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual e as mudangas necessarias para o seu
proprio desenvolvimento.

Vale observar que, na andlise dessa sessdo, faltou, por parte da pesquisadora,
apontar e discutir os detalhes do video, como, por exemplo, a distribui¢ao espacial das
criangas em sala, o papel dominador das maes, o que dificultou o aparecimento das vozes
das criancas e a ndo-exploracdo da caracterizacdo fisica dos personagens, conforme
discutido na andlise da sessdo anterior. Isso se deveu, ¢ claro, ao fato de a pesquisadora
também estar em processo de desenvolvimento de novas competéncias. Esse ¢ um dado
relevante se lembrarmos que esse trabalho trata de uma pesquisa de intervengao
psicopedagogica em situagdo de interagdo social, na qual, portanto, nem tudo € possivel
prever.

Por outro lado, vale, também, observar que a estratégia utilizada, pela pesquisadora,
para incitar as maes com relacao a escolha das atividades para uma nova Oficina com as
criangas, pode ser entendida como fundamentada no estabelecimento de um conflito
cognitivo, uma vez que ela propos atividades que apresentassem dificuldades especificas
para o deficiente visual. Assim, ela propds as brincadeiras de amarelinha, de jogar bola e
de pular corda, a fim de incitar as maes a avaliarem as competéncias necessarias ao
mediador para superar a dificuldade e promover o desenvolvimento da crianga deficiente

visual.



Considerando, entao, o consenso evidenciado nas interlocu¢des das maes, a sessao

seguinte objetivou o planejamento de outra Oficina Pedagdgica.



2.4.2.7 - 4 SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Participaram desta sessdo treze maes. A sessdo teve, como objetivo, propiciar as
mades uma segunda oportunidade para planejar uma atividade pratica, ludica e
pedagbgica, com a finalidade de, novamente, vivenciarem o referido papel mediador que
lhes compete enquanto sujeitos adultos em desenvolvimento de novas competéncias.
Sendo assim, nessa sessdo, as maes desenvolveram o planejamento da segunda Oficina
Pedagdgica. E importante pontuar que essa sessdo foi solicitada pelas proprias mées, na

sessdo anterior.

Assim como ocorreu na 1* sessdo desta fase de intervencdo, o procedimento
adotado nessa sessdo foi a formacgao de pequenos grupos de trabalho para o planejamento
da segunda Oficina Pedagogica. Desse modo, dois grupos foram formados por quatro
maes, e um grupo formado por cinco maes. Cada grupo teve, como tarefa, a elaboragao
de uma atividade para a referida Oficina, a ser desenvolvida com as criangas, na sessao

seguinte, ¢ a elaboragao do respectivo material.



Tabela 8: Transcricao e analise dos extratos da 4* sessao da 2* fase de intervengao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “Entdo gente, vamos comegar
nos dividindo em trés grupos,
Ok? E cada grupo vai planejar
uma atividade para a gente
desenvolver com as criangas no
patio da escola certo?”

Ra: “E, essa atividade vai ser no
patio na hora do recreio?”

P: “E! Nao foi isso que vocés
sugeriram no encontro anterior?”

(Todas as maes respondem ao
mesmo tempo: “Foi”)

C: “Vamos comegar?”

(A pesquisadora retoma, passa
por cada grupo de trabalho, mas
as maes nao a solicitam. A
pesquisadora aguarda por volta
de 30 minutos, para colocar as
propostas em discussao. )

P: “Agora vamos ver quais as
atividades que vocés planejaram.
Esse grupo... qual a atividade que
voces vao fazer?”

(dirigindo-se a um dos grupos)

C: “No6s vamos fazer um
boliche”

P: “Otimo! Mas como as criangas|
vao acertar o alvo?” elas ndo vdo
ter dificuldade de enxergar
longe?”

Acional

Informacéo

Informacao

Acional

Acional

Informagéo

Avaliacao

Interacao

- Propor

- Incitar

- Confirmar.

- Informar

- Confirmar.

- Propor

- Incitar.

- Incitar

- Informar

- Explicitar

- Avaliar

- Conformar




EU: “Nos vamos ajudar... a
gente pode ajudar ndo ¢? Pode
pegar na mao ¢ ajudar a fazer a
mira? Por que assim a gente
ajuda também aqueles que sdo
cegos.”

P: “Pode, pode sim. Vocés
devem pensar em tudo pra que a
atividade cumpra seu objetivo ta?
Vocés vao precisar de algum
material?”

C: “Nao, pode deixar que a gente
traz um boliche bem legal.”

P: “E vocés ja pensaram no que
vao fazer?”

(Dirigindo-se ao outro grupo)

S: “Ja, nos escolhemos fazer uma
roda e brincar de cantigas de
roda. As criangas hoje em dia
quase ndo brincam disso e isso
era muito bom na nossa
infancia.”

P: “Muito bom! Vocés vao
precisar de algum material?”’

ED: “N&o o nosso ¢ s6 fazer uma
roda, ndo precisa de nada.”

P: “E vocés desse grupo, o que
decidiram fazer?”

(Dirigindo-se ao ultimo grupo)

MI: “Noés vamos fazer uma
brincadeira parecida com aquela
da estatua, s6 que ndo precisa
ficar parado, vai dangando o
tempo todo conforme o que a
gente for mandando fazer.”

Informagéo

Informagao

Acional

Informacao

Acional

Informacao

Avaliagdo

Interagdo

Informacao

Acional

Informacéo

- Informar
- Confirmar

- Exemplificar

- Confirmar

- Incitar

- Informar

-Explicitar

- Incitar

- Informar

- Explicitar

- Avaliar
- Cumprimentar

- Conformar

- Informar

- Explicitar

- Incitar

- Informar

- Explicitar




P: “Como assim? nio entendi
muito bem...”

MI: “Assim, n6s vamos colocar
uma musica de gestos e as
criangas vao ter que fazer todos
os gestos.”

P: “E essa musica vocés ja tém?”’

MI: “J4, o som também nds ja
combinamos quem vai trazer.”

P: “E como se chama essa
atividade de vocés?”

MI: “N3o sei”... (todas riem
juntas)

P: “Entdo pensem num nome
ta?”

P: “Gente, o que vocés acham se
a gente realizar essas atividades
em forma de circuito. Cada grupo|
fica num canto do patio ¢ as
criangas vao passando em cada
grupo, quer dizer, noés podemos
dividir as criangas em grupos e
cada grupo de criangas fica um
tempo em cada uma das
atividades, entenderam?”’

MI: “E da pra fazer assim e todos
brincam ao mesmo tempo, mas
nds vamos ter que fazer a
atividade quantas vezes?”

P: “Isso depende do ntimero de
criangas, mas eu acho que no
maximo trés vezes, né¢? D4 pra
gente organizar as criangas em
trés grupos e cada grupo de
criangas fica 10 minutos em cada
atividade. Vocés acham que
assim vai ficar bom?”

(Todas respondem ao mesmo

tempo: “Da sim!”)

Interagao

Informacao

Informacgao

Informagéo

Interagao

Informacgao

Interagdo

Acional

Informagéo

Interacao

Informacéo

Informagéo

Acional

- Complementar

- Informar

- Explicitar

- Confirmar

- Informar

- Confirmar

- Complementar

- Informar

- Complementar

- Propor

- Incitar

- Se engajar

- Explicitar

- Conformar
- Complementar

- Confirmar

- Informar
- Explicitar

- Propor




2.4.2.8 - Analise da 4 sessdo da 2? fase

Antes das interlocucdes apresentadas na tabela 8 e apds a proposta apresentada, pela
pesquisadora, ao grupo de maes para a formacao dos grupos, observou-se, pelo registro
em video, uma melhor desenvoltura das maes para se agruparem em relacdo a primeira
sessao de planejamento, isto €, elas se agruparam sem a ajuda da pesquisadora e sem que
fossem repetidos os mesmos membros de cada grupo. Esse aspecto ficou também
evidenciado, pelo fato de uma das maes, logo no inicio da sessdo, apds a proposta da
pesquisadora para a forma¢ao dos grupos, proferir a seguinte fala: “vamos comecar?”
propondo e incitando as maes a iniciarem o trabalho em grupo. Além disso, o video
também deixa evidente que as maes trabalharam de modo organizado, isto €, centrado no

tema, com objetividade e assertividade nas suas interlocugdes.

Os atos da fala da pesquisadora situaram-se nas esferas acional e de informagao, no
sentido de confirmar as agdes que as maes estavam propondo em seu planejamento.
Assim, a pesquisadora, em varios momentos, incitou, informou e confirmou, procurando

evidenciar uma melhor clareza das propostas apresentadas pelas maes.

O papel de mediadora da pesquisadora, nessa sessdo, foi, sobretudo, o de facilitar as
informacdes geradas em cada grupo e o de incitar as maes a definir, categorizar e

descrever suas acoes e idéias no processo de planejamento.

E importante ressaltar que, em alguns momentos durante essa sessio, evidenciou-se
que algumas interlocugdes entre a pesquisadora e as maes localizaram-se nas esferas
avaliativas da a¢do mediadora delas. Assim, em alguns momentos, a pesquisadora
provocou as maes a avaliarem e justificarem sua ac¢ao mediadora nas atividades
propostas, levando em consideragdo as adaptacdes e as formas mediacionais necessarias
para o desenvolvimento das atividades, tendo em conta a deficiéncia visual. Com relacdo
ao “boliche”, no que diz respeito a dificuldade que as criangas deficientes visuais
encontrariam para acertar o alvo, por exemplo, uma das maes respondeu: “Nos vamos
ajudar... a gente pode ajudar, ndo é? Pode pegar na mao e ajudar a fazer a mira? Por que,
assim, a gente ajuda também aqueles que sdo cegos.”. Essa resposta demonstrou que as
maes ainda se utilizavam de um conceito leigo de ajuda, isto €, na proposta que
transcrevemos, hd um indicio de ajuda pobre com relagdo as especificidades do processo
de mediacdo com o deficiente visual, como, por exemplo, todas as questdes espaciais

envolvidas no “boliche”. Neste aspecto, a pesquisadora poderia ter intervindo no sentido



de demonstrar as maes a diferenca entre o que estamos chamando de “ajuda leiga” e

“ajuda especializada”. Retomaremos esse aspecto na discussdo geral do trabalho.

No geral, as maes demonstraram, em comparagdo com o planejamento anterior,
mais facilidade, tanto para planejarem as atividades a serem desenvolvidas com as

criangas, como para expressarem o planejamento de suas a¢des mediadoras.



2.4.2.9 - 5* SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Participaram desta sessdo doze maes, dezoito criangas e a pesquisadora. O objetivo
dessa sessdo foi realizar a segunda Oficina Pedagogica, planejada na sessdo anterior, a
fim de que as maes pudessem vivenciar uma segunda oportunidade de acdo mediadora

junto aos filhos com deficiéncia visual.

Algumas medidas institucionais foram tomadas para que se realizasse essa segunda
Oficina Pedagogica, tais como: o agendamento prévio junto a direcdo da escola e a

autorizacao para que o patio fosse reservado somente para essa atividade.

Ressalte-se que, nessa sessao, nao foi possivel proceder a transcrigdo das falas dos
participantes devido a dindmica da atividade: a escolha do “circuito” gerou muita
intera¢do, de modo que os participantes falavam entre si a0 mesmo tempo, cantavam alto,
junto com o som da musica, o que impediu a transcricdo da filmagem. Dessa forma,
optamos por apresentar, para esta sessao, um relatorio descritivo da realizacdo da segunda

Oficina Pedagogica.

Como j4 dito, o procedimento adotado nessa sessdo foi o de um “circuito” de
atividades diferentes: cada uma das trés atividades foi desenvolvida concomitantemente,
por um grupo de maes. Assim, enquanto um grupo de maes desenvolvia uma atividade
com um grupo de criangas, os outros dois grupos de maes também desenvolviam suas
atividades com outros dois grupos de criangas, de modo que, cada grupo de criangas
permanecia, por um periodo de 10 minutos, em cada atividade. Ao final desse periodo,
um aviso era dado, pela pesquisadora, para que os grupos de criancas trocassem de
atividade, onde novamente permaneciam por um periodo de mais 10 minutos. Desse
modo, as atividades realizadas pelas maes, no circuito, totalizaram um periodo de trinta

minutos de atividades ludicas pedagdgicas.

As criangas foram encaminhadas ao patio da escola, pelas professoras regentes,
ap6s tomarem o lanche no refeitorio da escola. A pesquisadora esclareceu as criangas que
suas maes haviam preparado algumas atividades para elas brincarem e que, a cada 10
minutos, elas iriam trocar de brincadeira. Sendo assim, as criangas foram divididas em
trés grupos. Cada grupo com nove criangas foi assumido por um grupo de maes, para
uma atividade do circuito. As criancas foram levadas de uma atividade a outra até que
tivessem passado pelas trés atividades do “circuito”. Durante o desenvolvimento do

circuito, a pesquisadora procedeu ao registro em video.



As atividades que compuseram o circuito foram desenvolvidas conforme descri¢ao

abaixo:
“A Danca dos Gestos”

As maes, ao receberem as criangas, trazidas pela pesquisadora, e pegando em suas
maos, posicionaram-nas de modo que todos ficaram proximos uns dos outros € em pé.
Em seguida, as maes lhes explicaram como seria a brincadeira, que se desenrolaria ao
som de uma musica’, cuja caracteristica era a de incitar gestos, por meio de comandos,
como, por exemplo, pegar no nariz, por as maos na cintura, etc. De acordo com esses
comandos, as maes mostravam para as criangas como os gestos deveriam ser realizados.
Isto ¢, elas se aproximavam e se abaixavam, fazendo os gestos para que as criangas as
imitassem, ou, as vezes, pegavam no corpo da crian¢a, mostrando como aquele gesto
podia ser realizado, como, por exemplo, pegar no nariz, colocar as maos na cintura, dar
uma voltinha, colocar as maos nos joelhos etc. Essa atividade foi realizada em um dos
cantos do patio da escola e conduzida por quatro maes. Ao final de dez minutos, a
pesquisadora deu um aviso para que todas as criangas pudessem trocar de brincadeira e,
assim, duas maes ajudavam a levar as criancas para a atividade seguinte, enquanto as

outras duas maes recebiam as criang¢as advindas da brincadeira antecedente.
O Boliche

Ao receber as criangas nessa atividade, as maes as posicionaram em uma fila e lhes
disseram que a brincadeira do “boliche” “‘era para acertar os pinos com uma bolinha”.
Assim, duas maes se posicionaram no inicio da fila, onde havia uma linha de fita adesiva
presa ao chdo que marcava o lugar de onde as criangas deveriam arremessar a bola, a
distancia aproximada de 80 cm. As maes foram conduzindo cada crianga pelo brago e
posicionando-a de frente para os pinos, que estavam dispostos em trés fileiras. Conforme
iam posicionando a crianga, iam, também, fornecendo as pistas e as instrugdes para que a
crianga compreendesse que deveria arremessar a bola nos pinos, tentando fazer cair o

maior numero possivel deles.

Desse modo, as maes davam pistas auditivas, como, por exemplo, “joga na sua
frente”, “joga com forga”, “joga mais para o meio”, “vai, joga agora, esta na mira”. Além
disso, as maes seguravam o braco e a mao da crianca, conduzindo o movimento de

arremesso, seguravam o quadril da crianga para que ela ndo caisse para frente ao langar a

® CD: Xuxa s6 para Baixinhos 5 — Pra frente pra trds (faixa 7), Subindo, Descendo, Pirando (faixa 4).
Gravadora Som Livre, 2004.



bola, posicionavam a crian¢a mais perto dos pinos para que ela os acertasse ou, ainda,
colocavam a crianga entre suas pernas € aproximavam o seu corpo da crianga, € faziam o

arremesso junto com ela, a fim de facilitar o movimento.

Outras duas maes ficaram organizando a fila, de modo que elas posicionavam as
criangas que esperavam a vez de jogar. Também recolocavam aquelas que tinham
acabado de jogar no final da fila, para que esperassem a vez de jogar novamente. Uma
das maes ficou recolhendo a bola que era arremessada pelas criangas e devolvendo-a para

que fosse arremessada novamente.

Essa atividade foi desenvolvida em um outro canto do patio da escola e foi
conduzida por cinco maes. Ao sinal da pesquisadora para que todas as criangas trocassem
de brincadeira, duas maes ajudavam a levar as criancas para a atividade seguinte, e as

outras trés maes recebiam as criancas advindas da brincadeira antecedente.
As Cantigas de Roda

Essa atividade foi conduzida por trés maes, que organizaram, junto com as criangas,
uma roda, onde todos se deram as maos. Desse modo, maes e criangas, a0 mesmo tempo
em que davam pequenos passos fazendo a roda girar, cantavam diferentes cantigas de

roda.

As cantigas foram anunciadas pelas maes, que perguntavam as criangas: “Vocés
conhecem a brincadeira a canoa virou?” “Entdo, vamos cantar?”. E assim, as cantigas
escolhidas eram todas conhecidas pelas criangas, por fazerem parte da nossa cultura e do
nosso folclore, a saber, “a canoa virou”, “ciranda cirandinha” e “atirei o pau no gato”.
Enquanto todos cantavam e giravam, as maes ajudavam as criancas, pelo contato fisico, a
executarem determinados gestos ou movimentos sugeridos pela musica, como, por
exemplo, ir para o meio da roda e chamar o nome de alguém da roda, voltar para a roda,
agachar ao final da musica, virar de costas e continuar andando, sem soltar a mao do
companheiro. Todas essas tarefas foram realizadas pelas criangas, com a ajuda das maes,
isto €, sempre que as criancas tinham que executar uma delas, as maes mais proéximas das
criangas as ajudavam, dando-lhes pistas, como: “Va ao meio”, ou “Vem, pode voltar”. As
maes também orientavam as criangas, segurando suas maos para que se abaixassem € se

levantassem.

Essa atividade foi desenvolvida em um outro canto do patio da escola e foi

conduzida por trés maes, que participaram o tempo todo da atividade, posicionando-se na



roda, cantando com as criangas € ajudando as criangas na execucao das tarefas sugeridas
pelas cantigas. Ao sinal da pesquisadora para que todas as criangas trocassem de
brincadeira, duas maes ajudaram a leva-las para a atividade seguinte, e a outra mae

recebeu as criangas advindas da brincadeira antecedente.

ApOs a realizacao do circuito, uma das maes participantes dessa sessdo sugeriu que
todos os participantes realizassem uma grande quadrilha. As outras pessoas que estavam
assistindo a realizacdo do circuito foram convidadas a participarem dessa atividade
improvisada. Embora essa atividade ndo tenha sido previamente planejada, consideramos
importante seu registro, uma vez que ela teve uma grande adesdo: as trés professoras
regentes das criangas, a vice-diretora da escola e quatro maes que nao estavam

participando da realizagdo do circuito dela participaram.

Essa atividade provocou um momento de entrosamento institucional alegre e festivo
entre todos os participantes, de tal modo que foi objeto de comentarios e de conversas

entre os diferentes profissionais da escola.

2.4.2.10 - Analise da 5% sessao da 2 fase



Nesta sessdo, o primeiro dado que consideramos relevante salientar diz respeito a
maneira como as maes conduziram as atividades realizadas no circuito. Tomando como
referéncia a segunda sessdo dessa fase de intervencdo, onde foi realizada a primeira
Oficina Pedagodgica, consideramos que, na 5 sessdo, onde foi realizada a segunda
Oficina Pedagogica, as maes assumiram uma postura menos impositiva e de dominagao,
pois, apesar de ainda determinarem as regras das atividades e de definirem a localiza¢do
espacial do grupo de criancas, elas se posicionaram de modo facilitador das interacdes
com as criangas. Em outras palavras, as maes se colocaram espacialmente mais
disponiveis para ajudar as criancas na realizacdo das tarefas propostas em cada atividade
do circuito. Desse modo, as maes conseguiram envolver todas as criangas nas atividades,
facilitando suas agdes em frente das exigéncias inerentes a realizagdo das atividades, isto
¢, as mades desenvolveram as atividades realizando algumas ac¢des mediadoras
importantes para que todas as criangas as desempenhassem, apesar da deficiéncia visual,
tais como: pistas sonoras e verbais, explicagdes, ajuda com relacdo a localizagdo no
espaco, posicionando as criancas adequadamente, ajuda com relacdo a execucdo de

movimentos, como, pegar, arremessar, abaixar, pular e rodar.

O segundo dado relevante evidenciou que as maes realizaram todas as atividades
planejadas sem solicitar ajuda da pesquisadora. Desse modo, as maes providenciaram
todo o material utilizado durante o desenvolvimento das atividades, como, por exemplo,
o aparelho de som, os CDs e o jogo de boliche. Além disso, as maes organizaram e
iniciaram as atividades, sozinhas, sempre que receberam um novo grupo de criangas, o

que pressupde ter havido um planejamento no grupo e distribui¢ao de tarefas.

O terceiro dado relevante na analise dessa sessdo diz respeito a escolha das maes
pela atividade do Boliche. E importante ressaltar que esta atividade é pouco utilizada com
criangas deficientes visuais €, mesmo assim, as maes aceitaram esse desafio proposto pela
pesquisadora anteriormente. Assim, evidenciou-se que, embora as maes nao tivessem
verbalizado, na sessdo anterior, o planejamento detalhado de sua acdo mediadora, esse
planejamento pdde ser observado durante a realizacdo das proprias atividades,
mostrando-se adequado no que diz respeito as competéncias mediacionais, levando-se em
conta a deficiéncia visual. Ou seja, as maes realizaram essa atividade, facilitando a acao
das criangas, por meio de alguns procedimentos, tais como: apresentaram o material do
“boliche” — pinos e bola - as criangas, fazendo com que elas manipulassem e

percebessem a forma, o peso € a textura, antes de iniciarem os arremessos; forneceram



informacdes verbais para que as criancas langassem a bola a sua frente - “com forga”,
“mais devagar” - apresentando, assim, pistas de no¢do espaco-temporal importantes para
o deficiente visual; posicionaram-se, fisicamente, de modo a facilitar a a¢do da crianga,
abaixando-se e colocando a crianga proxima ao seu corpo para auxiliarem no movimento

de langamento.

Portanto, podemos afirmar que o comportamento das maes evidenciou o

desenvolvimento de novas competéncias durante a realizagdo dessa atividade.

Por fim, consideramos importante salientar a iniciativa de uma das maes em propor
a realizagdo de uma “quadrilha”, isto ¢é, uma atividade que nao constava do
planejamento dessa sessdo € que acabou por envolver outras pessoas, de modo que, a
interacdo das criangas com os adultos foi expandida: as pessoas que ndo estavam
envolvidas com a realizagdo da Oficina, mas a observavam, foram convidadas e
aceitaram participar de uma atividade improvisada, envolvendo-se com as maes e com as

criangas.

A sessdo seguinte pretendeu retomar, com as maes, alguns dos aspectos analisados

nessa sessao.



2.4.2.11 - 6* SESSAO DA 2* FASE DE INTERVENCAO

Estavam presentes nesta sessdo oito maes, todas participantes da segunda Oficina
Pedagogica, realizada na sessdo anterior. O objetivo dessa sessdo foi, mais uma vez,
propiciar as maes a avaliagdo da sua acdo mediadora, observada nas atividades
desenvolvidas junto aos filhos deficientes visuais, na referida Oficina, visando assim, a

tomada de consciéncia da propria acdo e do seu significado.

O procedimento adotado nessa sessdo foi 0 mesmo adotado na 3 sessdo da segunda
fase, isto &, apresentou-se as maes o video da filmagem da segunda Oficina Pedagogica e
apods assistirem a ele, as maes foram incentivadas a expressarem suas percepgoes com

relacao as suas acOes mediadoras.



Tabela 9: Transcricao e analise dos extratos da 6* sessdo da 2* fase de intervencao.

ATOS DA FALA

ESFERAS

CATEGORIAS

P: “E entdo ja vimos a filmagem,
agora me digam o que vocés acharam
de tudo o que aconteceu? Vocés
acharam facil, dificil...?”

J: “Foi 6timo, eu gostei! Quando a
gente fica ali s6 olhando sem poder
compartilhar fica mais dificil. Eu
achei 6timo, podia fazer mais vezes e
quando a gente ndo compartilha fica
até dificil saber como ¢ bom dangar,
como ¢ bom brincar, a gente até volta
a ser crianga, ¢ muito bom.”

P: “E o que vocé sentiu quando estava
14 ensinando os meninos a
dangarem?”

J: “Ah! Eu achei 6timo, ndo sou muito
boa de danga, entdo a gente veio aqui
e ensaiou pra poder ensinar pra eles. E
eles gostaram pelo menos minha filha
eu sei que ela adorou, até porque
quando ela saiu ela disse: ah! Eu
quero mais... e isso faz bem pra gente,
porque eu tive que me soltar pra
dangar com eles e isso ¢ um
relaxamento até mesmo pra gente.”

C: “Eu acho que poderia ter sido
melhor... no meu grupo (brincadeira
de roda), foi dificil na hora de fazer as
criangas irem pro meio da roda, a
gente tinha que colocar a crianga la e
fazer os gestos com ela, e isso €
dificil, mas no final a gente
conseguiu, mas demorou...”

ED: “Eu acho que as criangas se
soltaram mais, ficaram mais a vontade
que da outra vez. Também por causa
do espago né? Da outra vez foi na sala
de aula, agora foi no patio, eles
tiveram mais vontade de pular, de
brincar... e a gente fez melhor porque
estava mais preparada, eu acho,
porque a gente ja tinha feito aquela

Informagao

Acional

Avaliacao

Acional

Avaliacao

Informar

Avaliacao

Informagao

Avaliacao

-Informar

- Incitar.

- Avalia
- Justifica

- Valida

- Incitar

- Avaliar

- Justificar

- Informar

- Citar

- Avaliar
- Infirmar

- Explicitar

- Avaliar

- Justificar




outra vez.”

P: “E vocés perceberam que néo
foram s6 as criangas que se soltaram ¢
que participaram?”’

S: “E outras professoras entraram né?
A “A” e outras maes e professoras, foi
muito animado.”

C: “E porque foi 14 fora né? E isso eu
acho que foi melhor que da outra vez
que foi na sala de aula e se a gente
fizer de novo ¢ melhor 14 fora
mesmo.”

P: “Olha gente isso teve uma
repercussdo, as professoras
comentaram como foi bom ver as
maes fazendo as atividades, elas
gostaram muito, elogiaram, por que é
uma coisa diferente né?”

C: “E isso que a gente fez ¢ uma coisa
diferente que ndo acontece nas outras
escolas. O meu filho, que nio estuda
aqui, cobra que eu s6 faco as coisas na|
escola da “J”, mas ¢ aqui que tem
mais essa oportunidade né? A gente
percebe mais a presencga, a
participag@o das maes aqui. Aqui tem
mais essa unidade das mées com os
profissionais que ndo acontece nas
outras escolas.”

R: “Eu acho que eles gostaram muito
de ver as maes ali brincando com eles
por que raramente a gente faz isso em
casa né?”

P: “E como vocés se viram nesta
situacdo? Viram alguma diferenga em
vocés? Acham que pra vocés valeu a
pena?”

C: “Ah! Eu acho que tudo que a gente
fizer pelos filhos vale muito a pena.”

Interagao

Interacao

Informagéo

Interagdo

Avaliacao

Interagdo

Informagéo

Informagao

Avaliacgdo

Informagao

Acional

Avaliacao

- Complementar

- Complementar

- Informar

- Complementar

- Avaliar

- Complementar
- Informar

- Explicitar

- Confirmar
- Informar

- Explicitar

- Tomar Posigao

- Informar

- Explicitar

- Incitar

- Avaliar




ED: “Valeu a pena a gente programar
tudo e vencer a vergonha pra fazer as
brincadeiras com eles, com o0 meu
filho, por exemplo, eu sei que ele
gostou muito e que vai levar isso
quando crescer né? Eu aprendi que a
gente tem sempre que melhorar pra a
vida deles também mudar”

H: “E para as criangas valeu a pena.”

P: “E pra vocé valeu a pena?”

H: “Valeu, valeu a pena participar,
foram muito criativas essas
brincadeiras de fazer as mées
participarem com as criangas aqui na
escola.”.

P: “Vocés acham que vocés
aprenderam alguma coisa fazendo
essa atividade?”.

R: “Eu acho que agora tem mais unido
no grupo.” (refere-se ao grupo de
maes).

J: “Eu acho que deveria ter mais
dessas atividades com as mies que ¢
pra ver se a gente até mesmo se toca,
por exemplo, eu me toquei assim:
poxa vida, ndo brinco com minha filha
e tal... entdo... dd aquele toque da
gente precisar ser mais mae,
participar, eu ndo sou muito de
brincadeira, € essa vez eu me envolvi,
me coloquei de corpo e alma ali e esse
¢ um ponto que muda a gente né?
Porque a gente ndo tem tempo pra
fazer essas brincadeiras e nem pra
pensar que isso € importante assim.”

P: “E o que vocés sentiram depois que
vocés fizeram a Oficina?”

Avaliacdo

Interagdo

Acional

Contratual

Avaliagdo

Acional

Avaliagio

Avaliacdo

Acional

- Validar
- Justificar

- Tomar posigdo

- Complementar

- Incitar

- Avaliar

- Justificar

- Incitar

- Avaliar

- Avaliar

- Tomar posigdo

- Incitar




J: “Olha eu senti até medo antes de
fazer, porque quando eu falei pra “S”
o0 que a gente ia fazer ela comegou a
me cobrar todo dia quando ia ser, e eu
até chamei as meninas (outras maes)
pra gente ensaiar de tdo preocupada
que eu fiquei. E depois eu vi o tanto
que eu tenho dificuldade de fazer isso
em casa com ela, de brincar, dangar...
eu acho que raramente a gente faz isso|
em casa, essas brincadeiras, entdo elas
(criangas) viram a gente fazendo
aquilo pra elas e ficaram muito
contentes.”

P: “Olha parabéns a todas vocés!
Porque fazer algo novo exige da gente
muita coragem pra vencer o medo,
como vocé disse e, for¢a de vontade.
Por isso, vocés fizeram um trabalho
lindo € n6s vamos continuar no
segundo semestre ta?”

Informagéo

Interacao

Contratual

- Informar

- Exemplificar

- Explicitar

- Cumprimentar




2.4.2.12 - Analise da 6* sessdo da 2 fase

Nesta sessdo, evidenciou-se, como um dado importante, a alta freqliéncia da esfera
da avaliagdo nas interlocugdes das maes. Essa avaliagdo ndo se limitou as atividades em
si, mas também, aos seus resultados, ndo apenas do ponto de vista das criangas, mas
também do ponto de vista delas mesmas, como podemos verificar nos seguintes
pronunciamentos: “Eu quero mais... (em referéncia ao desenvolvimento de atividades
pedagobgicas)... isso faz bem pra gente, porque tive que me soltar pra dancar com eles, e
isso € um relaxamento até pra gente.” (J. Tabela 9, 6 sessdao). Embora o objetivo fosse o
desenvolvimento das criangas, as maes relataram pistas sobre o seu proprio
desenvolvimento, indicando uma fomada de consciéncia de que a atividade mediada pode
resultar em beneficio para todos os participantes envolvidos: “A gente fez melhor porque
estava mais preparadas, eu acho, porque a gente ja tinha feito aquela outra vez.” (ED.
Tabela 9, 6* sessdo). De um modo geral, as maes avaliaram, justificaram e validaram sua
atuacdo junto aos filhos deficientes visuais, pontuando que as criangas participaram
prazerosamente da Oficina. Ou seja, no inicio da sessdo, as maes fizeram referéncia a
participacdo das criangas, relacionado-as mais ao espago fisico do que as suas

competéncias mediadoras.

Em fung¢do disso, em alguns momentos, a pesquisadora incitou as maes a avaliarem,
de modo pontual, sua acdo mediadora. Ao serem incitadas pela pesquisadora, as maes
apresentaram interlocu¢des mais avaliativas com relacao a algumas praticas adotadas por
elas durante a realizacdo da Oficina. Assim, embora as maes fizessem referéncia as
dificuldades relacionadas ao desenvolvimento das atividades planejadas, por outro lado,
verificou-se que as maes foram além do planejamento na 4% sessdo: elas relataram que se
reuniram — por iniciativa propria, portanto — nas dependéncias da escola e desenvolveram
as atividades planejadas umas com as outras. Podemos dizer, entdo, que elas procuraram
pistas para o melhor desenvolvimento das atividades com as criangas, procurando
contornar as possiveis dificuldades: “Eu ndo sou muito boa de danca. Entdo, a gente veio
aqui e ensaiou para poder ensinar pra eles.” (J. Tabela 9, 6* sessdo). Vale ressaltar que J

se mostrou como uma das maes que mais incitou o grupo a tomada de posigao.

Além disso — e também por iniciativa propria —, as maes expandiram a atividade,

propondo as pessoas que estavam assistindo a Oficina Pedagogica (profissionais da



instituigdo e outras maes) a participarem da “quadrilha” improvisada. Elas foram tao

competentes nessa proposta que a adesao foi geral, € a repercussao foi positiva na escola.

Diante da insisténcia de E na questdo: “Vocés acham que pra vocés valeu a pena?”
fica clara, novamente, a tomada de consciéncia de que a atividade que se desenvolve com
o outro resulta em beneficio de todos: “Quando a gente ndo compartilha, fica até dificil
saber como ¢ bom dangar, como ¢ bom brincar, a gente volta a ser crianga, ¢ muito bom.”
(J. Tabela 9, 6* sessdo). E ainda, de modo mais evidente: “Eu acho que deveria ter mais
dessas atividades com as maes, que € pra ver se a gente até mesmo se toca, por exemplo,
eu me toque, assim, poxa vida, ndo brinco com minha filha e tal... me coloquei de corpo e
alma ali e esse ¢ um ponto que muda a gente, né? Porque a gente ndo tem tempo pra fazer

essas brincadeiras e nem pra pensar que isso ¢ importante assim.” (J. Tabela 9, 6* sessdo).

Essa tomada de consciéncia vai além: ela abrange a importancia do tipo de
atividade que propusemos e desenvolvemos com as maes e sua repercussdo, tanto, do
ponto de vista institucional, quanto do ponto de vista da interagdo pessoal entre as maes.
Assim, ressalta-se a importancia da relagdo particular estabelecida entre os profissionais
da institui¢do e as mies: “E, isso que a gente fez é uma coisa diferente, que ndo acontece
nas outras escolas. O meu filho, que ndo estuda aqui, cobra que eu s6 fago as coisas na
escola da “J”, mas € aqui que tem mais essa oportunidade, né? A gente percebe mais a
presenga, a participacdo das maes aqui. Aqui tem mais essa unidade das maes com os

profissionais, o que ndo acontece nas outras escolas.” (C. Tabela 9, 6 sessao).

Um dado que consideramos importantissimo, na analise dessa sessdo, ¢ aquele que
diz respeito ao relato que uma das maes faz sobre um didlogo com sua filha, com relagdo
a Oficina Pedagogica que iria acontecer. Nesse relato, fica evidente que o didlogo focado
na atividade gerou uma demanda por parte da filha, o que, por sua vez, gerou uma
preocupag@o na mae. Esta contagiou, assim, as outras maes € as motivou a se preparem
por meio do desenvolvimento prévio das atividades planejadas entre elas, como ja
fizemos referéncia anteriormente. A seguinte fala ¢ explicita: “Olha, eu senti at¢é medo,
antes de fazer, porque, quando eu falei pra “S” o que a gente ia fazer, ela comecou a me
cobrar todo dia quando ia ser. E eu até chamei as meninas (outras maes) pra gente ensaiar
de tao preocupada que eu fiquei. E depois eu vi o tanto que eu tenho dificuldade de fazer

isso em casa com ela, de brincar, dangar... eu acho que raramente a gente faz isso em



casa, essas brincadeiras. Entdo, elas (criancas) viram a gente fazendo aquilo pra elas e

ficaram muito contentes.” (J. Tabela 9, 6* sessao).

Todos esses dados nos conduziram a necessidade de propor a continuidade desse
trabalho. Desse modo, a sessdo seguinte objetivou, junto as maes, a avaliacao do trabalho
desenvolvido até aqui e o oferecimento de sugestdes para a sua continuidade no semestre

seguinte.



2.4.2.13 - 7* SESSAO DA SEGUNDA FASE DE INTERVENCAO

Estiveram presentes, participando desta sessdo, dez maes. Nosso objetivo foi
encerrar essa etapa do trabalho de intervencdo psicopedagodgica e ouvir as sugestoes e

propostas das maes, para a continuidade desse trabalho no semestre seguinte.

O procedimento adotado foi realizado em dois momentos: no primeiro momento, as
maes foram convidadas a falarem sobre suas propostas e sugestdes e, no segundo
momento, as maes foram convidadas a tomarem um lanche, caracterizando o

encerramento dessa etapa do trabalho desenvolvido com elas.



Tabela 10: Transcri¢ao e analise dos extratos da 7% sessao da 2? fase de intervengao.

ATOS DA FALA ESFERAS CATEGORIAS

P: “Hoje n6s vamos encerrar essa
etapa do nosso trabalho, mas o
trabalho vai continuar a partir de
Agosto depois do recesso, ok? Contratual - Propor
Bom, entdo hoje eu gostaria de
ouvir de voceés as sugestdes pra
que o nosso trabalho continue
cada vez melhor, mas antes das
sugestdes alguém quer falar sobre
o trabalho até aqui?”

Acional - Incitar

C: “Eu quero. Olha, eu acho que
esse trabalho me ajudou a ver
minha filha de maneira diferente.
Hoje eu ja vejo minha filha
diferente, eu ja pondero as coisas,
eu ja enxergo diferente, eu vejo
tudo muito diferente. Eu tenho - Tomar Posi¢do
essa coisa de super- proteger
mesmo, eu gostaria de ser mais

Avaliagdo - Avaliar

corajosa nesse sentido, de criar Informaciio - Informar
minha filha pro mundo. Eu t6 me .
trabalhando, mas ¢ dificil, eu - Explicitar

tenho consciéncia de que como eu
digo: o problema ndo a “J” é a
mae. E eu vejo que esse trabalho
me ajudou muito a ver tudo
diferente. Acho que vai ser muito
bom a gente continuar se
encontrando.”

Acional - Se engajar.

J: “E, foi muito bom participar
desse trabalho e eu quero sugerir
que em agosto a gente convide as
maes do Centro 02 (escola ao lado
que atende criangas com
deficiéncia mental) também pra
participar, acho que elas vao
gostar.”

Interagdo - Complementar

Acional - Propor

P: “Muito obrigada pela palavra
de vocés. Isso que vocés estdo Interagdo - Cumprimentar
dizendo é muito bonito e
importante pra gente continuar
fazendo esse trabalho, por que a Acional - Incitar
gente vé que vale a pena...
obrigada. Vamos, entdo, ouvir as
sugestoes de vocés.”

Avaliagdo - Justificar




ED: “E, eu acho que podia ter
mais filmes pra gente assistir, ndo
s6 dos filhos da gente, mas esses
filmes que contam as historias de
criangas deficientes que
aprenderam muitas coisas boas.
Nao sei eu acho que a gente ia
poder ver como fazer mais por
eles.”

MR: “E eu acho que também nos
filmes que vocé grava das
criangas em sala ou com a gente
nas brincadeiras, vocé podia
mostrar pra gente assistir junto
com eles (filhos), pra gente poder
ver a reacdo deles: ah! Minha mae
ta fazendo!”

J: “E, vocé também podia dar
idéias!”

P: “Nao, hoje eu vou s6 ouvir
vocés.”

NA: “Ja pensou se a gente tivesse
também aula de musica com eles
(filhos)?”

J: “E eu ja pensei em formar um
coral com eles (filhos).”

ED: “Ia ser muito legal, hein?! se
a gente cantasse nas festas da
escola com os filhos e o professor
de musica.”

P: “Sim, podemos pensar nisso...”

MR: “E a gente ia ter que treinar
muito, isso ¢ bom pra gente
aprender.”

Interacao

Acional

Interagdo

Acional

Acional

Interagado

Acional

Interacao

Acional

Interagdo

Acional

Interacao

Interacao

Avaliagao

- Complementar
- Propor
- Incitar

- Se engajar

- Complementar
- Propor

- Se Engajar

- Incitar

- Se escusar

- Propor

- Incitar

- Complementar

- Incitar

- Complementar

- Se engajar

- Conformar

- Complementar

- Validar




ED: “E, uma coisa que eu queria
sugerir era a nossa sala das maes.
Eu acho que a gente devia fazer
alguma coisa pra melhorar, uma
pintura, uma mesa pra gente ter
nossas reunides..”

J: “Nos podiamos até fazer um
bazar, agora no final das aulas,
pra arrecadar dinheiro pra fazer
essa pintura.”

P: “Muito bem! Vocés estdo
cheias de idéias e isso ¢ muito
bom. Vamos ver o que nds
podemos fazer no inicio do
segundo semestre com todas essas
sugestoes, ok? eu ja anotei tudo
pra que depois nds possamos
avaliar todas as sugestdes com
mais calma. Agora que tal se a
gente fosse tomar nosso lanche?”

(Todas concordam se levantando
da cadeira e indo em diregdo a
mesa).

Interagao

Acional

Interacao

Acional

Interagdo
Avaliacdo

Contratual

- Complementar
- Propor

- Se Engajar

- Complementar

- Propor

- Cumprimentar

- Validar




2.4.2.14 - Analise da 7* sessao da 2 fase

Podemos salientar, nesta sessdo, a predominancia das esferas de interagao,
avaliacdo e acional, evidenciadas nas interlocu¢des das maes. Assim, as maes, em um
primeiro momento, avaliaram o trabalho de intervengao psicopedagdgica desta pesquisa
e, em um segundo momento, posicionaram-se no que diz respeito as sugestdes e

propostas apresentadas pelo grupo.

Desse modo, em primeiro lugar, ressaltamos, como um dado relevante, a avaliagdo
positiva que o grupo de maes elaborou a respeito deste trabalho, evidenciando, assim, o
importante papel do procedimento adotado na referida intervencdo, no processo de
tomada de consciéncia. Isso se evidenciou, com muita clareza, na fala de uma das maes
ao demonstrar a sua tomada de consciéncia com relagdo ao seu papel como adulta e
mediadora: “Olha, eu acho que esse trabalho me ajudou a ver minha filha de maneira
diferente. Hoje eu vejo minha filha diferente, eu ja pondero as coisas, eu ja enxergo
diferente, eu vejo tudo muito diferente. Eu tenho essa coisa de superproteger mesmo, eu
gostaria de ser mais corajosa nesse sentido, de criar minha filha pro mundo. Eu t6 me
trabalhando, mas ¢ dificil, eu tenho consciéncia de que, como eu digo: o problema nao ¢
“J”; € a mae. E eu vejo que esse trabalho me ajudou muito a ver tudo diferente.” (C.
Tabela 10, 7* sessdo). Assim, essa mae atribuiu ao trabalho de intervencao
psicopedagogica a mudanga na sua visdo, com relacdo a sua funcdo de cuidadora,
tomando consciéncia de que seu papel deve ser, sobretudo, aquele de mediadora do

desenvolvimento da filha.

Os atos da fala, na esfera acional, que se seguiram propuseram novas atividades
para a continuidade do trabalho. Nesse momento, verificou-se a preocupa¢do delas com
relacdo a necessidade de novas experiéncias. No nosso entender, essas novas experiéncias
poderdo possibilitar a elas novas competéncias mediadoras. Assim, como se vé na tabela
10, as mades sugeriram a apresentacdo das filmagens realizadas, em particular, com seus
filhos, com posterior andlise, a fim de obter o retorno de sua a¢cdo mediadora. Além disso,
as maes sugeriram a formac¢ao de um coral, onde elas, os filhos e o professor de musica
da escola estivessem engajados em apresentagdes nas festas comemorativas da escola.
Desse modo, o grupo de maes apresentou propostas de novas atividades, evidenciando o
engajamento e a validagdo do trabalho de intervencdo psicopedagdgica no processo de

desenvolvimento de novas competéncias, como verbalizado por uma das maes: “E a



gente ia ter que treinar muito, isso € bom pra gente aprender.” (MR. Tabela 10, 7%

$essdo).

Ainda com relagdo as propostas apresentadas pelas maes para a continuidade desse
trabalho, destacamos que estas foram além da nossa propria proposta, uma vez que
envolveram atividades de natureza institucional, como, por exemplo, a participacdo do
professor de musica, em particular, ¢ dos outros professores, em geral. Isso também ¢
evidenciado na fala de uma das maes: “E. uma coisa que eu queria sugerir era a nossa
sala das maes. Eu acho que a gente devia fazer alguma coisa pra melhorar, uma pintura,
uma mesa pra gente ter nossas reunioes.” (ED. Tabela 10, 7* sessdo). Desse modo, as
maes propuseram atividades que demandassem novas estratégias mediadoras para o
desenvolvimento de novas competéncias do adulto envolvido no processo de
desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual, o que, por sua vez, demandaria uma

maior participacdo institucional.

E importante ressaltar que, nessa sessdo, houve uma maior freqiiéncia dos atos da
fala na esfera da interagdo. Talvez isso tenha acontecido devido a postura assumida pela
pesquisadora, que se limitou a ouvir, validar e incitar as sugestdes apresentadas pelas
maes, o que deve ter gerado atos da fala que se complementavam, visando a continuidade
do trabalho desenvolvido. Desse modo, podemos dizer que as maes apresentaram
interlocugdes que se complementaram, pois a fala de uma mae influenciou a fala e a
percepgdo das outras. Esse dado nos confirma que a intervencdo psicopedagogica, por
meio do grupo focal, favorece o processo de tomada de consciéncia necessario ao

desenvolvimento de novas competéncias.

Sendo assim, podemos salientar que, nessa sessdo, obtivemos mais um registro
favoravel da intervengdo psicopedagogica, tomada como pratica € como instrumento
metodologico para mediar o desenvolvimento de novas competéncias no adulto que lida
com o desenvolvimento da crianga com deficiéncia visual, conforme sugerido por Favero

(2003), no método de pesquisa.



2.5 — Discussio Geral dos Resultados

As indagagdes deste trabalho podem ser traduzidas, de um modo mais simples,
como aquelas que procuraram desvendar as particularidades do desenvolvimento adulto.
No nosso estudo, especificamente, assumimos o desafio de propor um procedimento
visando ao desenvolvimento de novas competéncias mediadoras das maes de criangas
deficientes visuais no processo de desenvolvimento de si mesmas e de seus filhos. Além
disso, assumimos que, de fato, as maes de criangas deficientes visuais seriam capazes de
desenvolver competéncias mediadoras para o desenvolvimento de seus filhos, diferentes
daquelas que lhes sdo naturalmente atribuidas, como, por exemplo, cuidar da prole,
protegé-la dos perigos e ama-la, apesar da deficiéncia.

Buscando assumir esse desafio, optamos por adotar, no nosso trabalho, a proposta
metodologica de Favero (2001, 2003), que defende a articulagdo entre pesquisa e
interveng¢do, por meio da intervencdo psicopedagogica. Nessa perspectiva, este trabalho ¢
parte de uma linha de pesquisa sobre o estudo do desenvolvimento adulto e da constru¢do
de suas competéncias, Favero (1995; 2000; 2001 e 2005b); Favero e Soares (2002);
Féavero e Couto Machado (2003).

No que concerne aos estudos com adultos, pais de criancas deficientes — conforme
j& mencionado na fundamentacdo tedrica (item 1.4) —, nosso desafio foi dar
continuidade a pesquisa das atividades mais adequadas para o desenvolvimento dessa
competéncia especifica: mediar o desenvolvimento dos filhos deficientes (Favero &
Floriano, 2001; Floriano & Favero, 2003 e Floriano & Favero, 2005). Nossos estudos
anteriores ja haviam evidenciado a pertinéncia da proposta defendida por Favero (2003;
2005b), no que se refere a articulagdo entre intervengdo e pesquisa.

A presente dissertacdo teve um desafio particular: trazer a proposta de Favero
(2003; 2005b) para o trabalho de intervengdao com pais adultos, como desenvolvido por
Féavero e Couto Machado (2003), Favero e Soares (2002), entre outros, o que implicou a
adocdo de um método que, além de articular intervencdo e pesquisa, centrou-se na
intervengdo no grupo focal e na andlise dos Afos da Fala das interlocugdes (ver Favero,
2005b).

Foi por meio dessa interven¢do que os dados foram sendo construidos, a0 mesmo
tempo em que se dava — usando os termos de Favero (2005a; 2005b) — a reconstrugdo
do mundo mental dos sujeitos, também evidenciando o processo de desenvolvimento de

novas competéncias do adulto.



Assim, por ter como premissa a concep¢ao de que o adulto é um construtor ativo de
novos significados, a partir de suas relacdes dentro do contexto social e cultural em que
se encontra — entendimento este amplamente discutido na fundamentagdo tedrica —,
nossa pesquisa centrou-se no desenvolvimento de novas competéncias no adulto e, em
particular, no desenvolvimento de novas competéncias de maes de criancas deficientes
visuais.

Do ponto de vista metodoldgico, adotou-se o grupo focal e a analise dos Atos da
Fala das interlocugdes produzidas pelas referidas maes, durante a intervengdo
psicopedagogica. A adocdo desses procedimentos permitiu-nos evidenciar os seus
mecanismos de regulagdes cognitivas € o seu processo de tomada de consciéncia, bem
como suas acgdes e producdes de conhecimentos especificos e de mediacdo em condigdes
especiais. Ou seja, permitiu-nos evidenciar o desenvolvimento psicoldgico de adultos.

Portanto, podemos dizer que as mudangas verificadas nas participantes da nossa
pesquisa — o grupo de mades — deveram-se ao procedimento de intervengdo
psicopedagogica adotado, mediado por meio de atividades especificas, focadas em um
objeto especifico: o desenvolvimento da crianca deficiente visual. Nesse sentido, durante
as sessoes de intervengao, descritas uma a uma, foi observada a construgao da articulacao
entre as concepgdes das maes com relacdo ao desenvolvimento psicolégico humano, a
deficiéncia visual e o processo de tomada de consciéncia de sua acdo mediadora.

Ainda do ponto de vista metodoldgico, podemos dizer que a intervengdo
psicopedagogica proposta por Favero (2003), onde cada sessdo de intervencdo foi
planejada a partir da andlise dos resultados da sessdo anterior, apresentou uma outra
particularidade: gerar novas propostas — provenientes da andlise ou mesmo da propria
interagdo das integrantes do grupo — de atividades de diferentes natureza, o que facilitou
o processo de tomada de consciéncia das maes. Ou seja, nossa proposta de intervengao,
nesses moldes, possibilitou o encadeamento de agdes mediadoras que demonstraram, em
cada sessdo, o progresso das maes durante o seu processo de desenvolvimento de novas

competéncias.

Assim, nessa discussdo, vamos, em primeiro lugar, abordar os dados que se

mostraram relevantes para o nosso trabalho, obtidos na primeira fase de intervengao.

O primeiro dado diz respeito a ado¢do do grupo focal na intervengdo, viabilizado
pela mediagdo semidtica em um contexto especifico de intera¢do, para a compreensao e

para a constru¢cdo dos significados culturais, conforme defendido por Favero (2005a e



2005b). A adog¢dao do grupo focal permitiu que as vozes das maes interagissem,
influenciando-se mutuamente e, construindo, portanto, novos significados sociais, por

meio dos Atos da Fala.

Nesse sentido, o aumento gradativo da freqiiéncia das interlocugdes interativas,
ocorridas durante a primeira fase, demonstrou que a intervengdo, por meio do grupo
focal, possibilitou a partilha de concep¢des e a auto-regulagdo no funcionamento
cognitivo de cada sujeito, gerando, assim, novos significados sobre o desenvolvimento da

crianga deficiente visual:

Sujeito ES: “..e a gente ta ai, nessa luta, nessa busca de ver o progresso dos filhos da
gente, e al a gente se emociona com esses trabalhos, porque a gente passa a conhecer as
dificuldades das outras mdes e acaba que a gente é igual a todo mundo. Nos nos juntamos na

escola em fungdo da deficiéncia visual dos nossos filhos e tem muita luta pra um futuro melhor

praeles...” (Tabela 2, 1* sessdo da 1? fase).

Além disso, a interven¢do adotada foi de fundamental importancia do ponto de vista
metodoldgico, uma vez que ndo encontramos, na literatura revisada, nenhum estudo de
natureza interventiva que considerasse a importancia da agdo mediada no processo de
desenvolvimento de adultos, em particular, com pais. Embora essa mesma literatura
(Mcintosh & Kerr, 1999, por exemplo) reconheca a necessidade de intervengdo com os
pais, ndo encontramos nenhum trabalho que tenha proposto uma abordagem interventiva.
Sendo assim, a nossa pesquisa procurou responder a esse desafio por meio de uma

metodologia de natureza interventiva.

Tanto na primeira como na segunda fase de intervengdo, verificamos a pertinéncia
da analise dos Atos da Fala, como proposto por Chabrol e Bromberg (1999) e
aprofundado por Favero (2001, 2003), para a explicitacdo das concepgdes fundamentais

para o processo de tomada de consciéncia do adulto em desenvolvimento.

Desse modo, constatamos, por exemplo, na segunda sessdo da primeira fase, que os
Atos da Fala das maes foram fundamentais para o surgimento de diferentes e
contrastantes percepgdes a respeito do desenvolvimento da pessoa deficiente visual.
Essas concepcdes foram desencadeadas pela fala de uma mae cega, que provocou, no

grupo, um contraponto:

Sujeito N: “Quando eu estava perdendo a visdo, as pessoas diziam pra mim: olha,

a vida de cego é muito triste! Eu vou dizer sem demagogia, sem constrangimento pra



vocés: a vida de cego ndo é tdo preta como as pessoas pintam, ndo.” (Tabela 3, 2% sessao

da 1? fase).

Assim, essa mae incitou as outras a refletirem sobre o contraponto existente entre a
percepcao de si mesmo, aquela construida pelo outro que é vidente e aquela construida

pelo outro que € cego.

Na sessdo seguinte verificou-se um outro dado relacionado as percepgoes
construidas nas interacdes das maes que, novamente, possibilitou-lhes a percepgdo de si
mesmas e do outro, enquanto sujeitos em processo de desenvolvimento. E importante
ressaltar que, mesmo ndo se tratando, ainda, de tomada de consciéncia do papel
mediador, as maes explicitaram, nessa sessao, mais um contraponto do processo de

desenvolvimento, como se pode ver nas interlocugdes abaixo:

Sujeito C: “4 “J” é realmente daquele jeito... eu conto uma histéria e, no outro dia, ndo
me lembro mais, e ela, entdo, conta e se lembra de tudo o que eu falei. Eu posso contar dez vezes

diferente que ela se lembra de todas.” (Tabela 4, 3* sessdao da 1? fase).

Sujeito J: “Mas eu acho que pra eles, por mais que ndo tenha visdo, eles sdo muito
inteligentes... eles pegam tdo rdpido que ndo é dificil pra eles. Eles tém uma audigdo... e tém
muito em termos de pegar, de segurar. E muito importante, eles sabem muito.” (Tabela 4, 3*

sessao da 1° fase).

Desse modo, as maes explicitaram as particularidades do desenvolvimento da
crianga deficiente visual, como, por exemplo, a capacidade de memorizagdo e a

percepgao auditiva.

Assim, durante a primeira fase de intervencdo, as maes comegaram a tomar
consciéncia de que necessitavam conhecer as particularidades do outro, sobretudo, do
deficiente visual. Esse aspecto foi de fundamental importancia para provocar o processo
de tomada de consciéncia das maes com relacdo ao desenvolvimento de suas novas

competéncias mediadoras.

O que diferencia os dados da primeira fase de nossa intervencdo dos dados da
segunda fase € o fato de que, na segunda, as maes efetivamente desenvolveram atividades
como mediadoras, colocando em pratica, por incitacio da pesquisadora, os conceitos

reformulados na primeira.

Os dados da segunda fase deixaram clara a importancia da articulagdo entre

fundamento teodrico conceitual e método, Favero (2005b). Assim, podemos dizer que as



atividades particulares propiciaram a tomada de consciéncia. Essas atividades foram
propostas as maes e mediadas pela pesquisadora, a0 mesmo tempo em que se desenvolvia
a tomada de consciéncia de que, na atividade mediada, o resultado ndo se d4 de um lado
s0, mas envolve todos os que dela participam. Assim, embora o foco fosse o
desenvolvimento da crianca deficiente visual, as maes, elas mesmas, relataram pistas do
seu proprio desenvolvimento, pelo fato de terem participado de uma determinada

atividade, por exemplo:

Sujeito J: “Quando a gente ndo compartilha, fica até dificil saber como é bom
dangar, como é bom brincar, a gente até volta a ser crianga, é muito bom” (Tabela 7, 6*

$essdo).

Desse modo, o primeiro dado que evidenciou o processo de tomada de consciéncia
das maes, por meio das atividades diferenciadas, mediadas nessa segunda fase de
intervencao, foi aquele que diz respeito ao desenvolvimento das maes, observado nas
atividades de planejamento, denominadas, neste trabalho, de Oficinas pedagdgicas.
Assim, observamos que, na quarta sessao da segunda fase, por exemplo, as maes
demonstraram mais facilidade na atividade de planejamento, bem como na expressao de
suas a¢des mediadoras, quando comparadas com a primeira sessio de planejamento. E
importante ressaltar que a mediagao da pesquisadora foi fundamental para incitar as maes
a avaliarem e a justificarem as a¢des mediadoras nas atividades a serem desenvolvidas

com as criangas. Desse modo, as maes foram provocadas a considerarem as adaptagdes e

as formas mediacionais necessarias para a intervencao com a crianga deficiente visual.

Além disso, um outro dado foi construido nessa sessdo, no momento em que se
verificou uma diferenga qualitativa entre o conceito de “ajuda”, expresso pelas maes,
durante a atividade de planejamento e a agdo mediadora por elas desenvolvida, na sessdo
que se seguiu. Durante a atividade de planejamento (4* sessdo), as maes apresentaram um
conceito de “ajuda” pobre, do ponto de vista do desenvolvimento da crianca deficiente
visual. Nesse conceito, as maes consideraram apenas aqueles aspectos do
desenvolvimento que sdo popularmente conhecidos e enfatizados com relagdo a pessoa
deficiente visual, como, por exemplo, o aspecto do contato fisico, que, segundo o
conhecimento leigo, pressupde o adulto como o direcionador da agdo da criancga. Esse
seria, segundo o conhecimento cientifico, o Ultimo aspecto a ser considerado em uma

cadeia complexa de competéncias a serem mediadas junto a crianca deficiente visual.



Diferentemente desse conceito leigo, na sessdo que se seguiu — na qual se
desenvolveu a segunda Oficina Pedagogica —, as maes demonstraram, por meio da sua
pratica, os aspectos importantes, envolvidos na especificidade da acdo mediadora com
criangas deficientes visuais, tais como, a percep¢do tatil por meio da manipulagdo do
material utilizado no “boliche”, a percepcdo auditiva por meio das pistas sonoras, a
percepgao espaco-temporal por meio das pistas verbais e, por ultimo, o contato fisico,

facilitando o movimento de arremesso.

Podemos dizer que, nesse sentido, as maes tomaram consciéncia da sua acdo
mediadora em condigdes especiais, por meio da interagdo entre o adulto e a crianga
deficiente visual. Tomaram consciéncia, também, de um outro conceito de “ajuda”,
reelaborando, assim, os significados envolvidos no processo de mediacdio do
desenvolvimento da crianga deficiente visual. Esses dados confirmam a tese de Favero
(2005a), segundo a qual, a interven¢do nos contextos interacionais pode levar a
reconstrucdo do mundo mental dos adultos, o que, por sua vez, pode gerar mudangas em
suas praticas sociais. Isso pode ser exemplificado por meio das proprias interlocugdes das

maes, como apresentadas abaixo:

Sujeito J: “Fu acho que deveria ter mais dessas atividades com as mades, que é pra ver se
a gente até mesmo se toca, por exemplo, eu me toquei assim, poxa vida, ndo brinco com minha
filha e tal... me coloquei de corpo e alma ali, e esse é um ponto que muda a gente, né? Porque a

gente ndo tem tempo pra fazer essas brincadeiras e nem pra pensar que isso € importante

assim.” (Tabela 9, 6* sessao).

Sujeito ED: “A gente fez melhor, porque estava mais preparada, eu acho, porque a gente

Jja tinha feito aquela outra vez.” (Tabela 9, 6 sessdo).

Desse modo, esses dados nos permitem constatar que as atividades de planejamento
das Oficinas Pedagdgicas, propostas as maes, favoreceram o0s mecanismos
metacognitivos no que diz respeito a tomada de consciéncia de sua a¢do mediadora.

Podemos, entdo, articular esses dados com o que ja foi exposto na fundamentagao teodrica:

(...) estamos lidando com os processos de internalizagdo e externalizagdo, entendendo que a
internalizagdo ¢ uma dimens3o importante da tomada de consciéncia, construindo-se a
partir dos obsevaveis, enquanto que o movimento inverso de externalizagdo, isto ¢, da
passagem do implicito ao explicito, também tomado como uma constru¢do desempenha um
papel essencial na compreensao da metacognigdo. (Favero, 2002, p.191).



Além disso, queremos salientar, nesta discussdo, que a atividade de planejamento
desenvolvida com as maes desencadeou a constru¢ao de mais um dado significativo no
que diz respeito ao desenvolvimento de uma tomada de consciéncia em relagdo a
complexidade do papel mediador das maes. Em outras palavras, essa atividade lhes
impulsionou a tomada de consciéncia de que dar conta da realizagdo das atividades
propostas com as criangas deficientes visuais seria uma tarefa complexa. Por este motivo,
as maes sentiram a necessidade de se reunirem, por iniciativa propria, nas dependéncias
da escola, a fim de experimentarem, umas com as outras, as atividades planejadas,
promovendo, assim, estratégias para o melhor desenvolvimento das atividades com as

criangas:

Sujeito J: “Eu ndo sou muito boa de danga, entdo a gente veio aqui e ensaiou para

poder ensinar pra eles” (Tabela 9, 6* sessdo).

Mais uma vez, esse dado nos revela que as maes desenvolveram novas
competéncias ao construir novas estratégias de acdo mediadora, confirmando a tese de

Favero:

O carater fundamentalmente construtivo das regulacdes deve permitir considerar a
metacognicdo um mecanismo duplo de constru¢do: aquele que assegura a fomagdo de
operagoes de controle (tais como as operagdes de antecipagdo, controle e ajustamento) e
aquele que regula a construcdo de formas explicitas das representacdes a partir de suas
formas implicitas. (Favero, 2005a , p. 290).

Um outro dado importante que merece ser salientado nessa pesquisa ¢ aquele que
demonstrou a importancia das experiéncias e das interagdes vividas pelas maes, para o
seu processo de tomada de consciéncia. Assim, as maes vivenciaram uma experiéncia
particular com a escola e, por esse motivo, avaliaram essa escola como uma institui¢ao

diferenciada das outras, pois:

Sujeito C: “... isso que a gente fez é uma coisa diferente, que ndo acontece nas
outras escolas... a gente percebe mais a participa¢do das mdes aqui. Aqui tem essa

unidade das mades com os profissionais que ndo acontece nas outras escolas.” (Tabela 9,

6" sessdo).

Desse modo, evidenciamos que, nesta pesquisa, o0 método adotado promoveu a
mudanga na interacdo familia — escola, gerando uma mudanga de significados a partir das
particularidades envolvidas nas atividades mediadas. Esse dado ¢ interessante e

complexo, uma vez que ele nos aponta para uma reformulacdo do conceito de escola, isto



¢, segundo a resignificacdo elaborada pelo grupo de maes, a boa escola seria aquela que

capacitasse os pais.

Ainda considerando os dados que foram importantes para o processo de tomada de
consciéncia das maes e que permitiram o desenvolvimento de novas competéncias,

devemos salientar aqueles obtidos na sé€tima e tltima sessao de intervengao.

Nessa sessdo, os Atos da Fala das maes demonstraram uma avaliagdo positiva do
nosso trabalho de intervengdo. Além disso, as maes explicitaram verbalmente a sua
tomada de consciéncia a respeito de si mesmas e a respeito da crianga com deficiéncia
visual, levando em consideragdo a natureza da interacdo mae-crianga para o

desenvolvimento de novas competéncias em condigdes especiais:

Sujeito C: “Olha, eu acho que esse trabalho me ajudou a ver minha filha de maneira
diferente. Hoje eu vejo minha filha diferente, eu ja pondero as coisas, eu ja enxergo diferente, eu
vejo tudo muito diferente. Eu tenho essa coisa de superproteger mesmo, eu gostaria de ser mais
corajosa nesse sentido, de criar minha filha pro mundo. Eu t6 me trabalhando, mas é dificil, eu
tenho consciéncia de que, como eu digo: o problema ndo é a “J” é a mde. E eu vejo que esse

trabalho me ajudou muito a ver tudo diferente.” (Tabela 10, 7" sessdo).

Desse modo, essa mae explicitou ndo apenas a tomada de consciéncia com relagdo a
si mesma — enquanto adulta que estd em processo de mudanga e se vendo, hoje, como
uma pessoa diferente, em funcdo da sua experiéncia com esse trabalho de intervengao —,
mas também com rela¢do a sua pratica materna. Isto €, ela deixou claro que percebeu a
diferenga entre a sua pratica voltada para os cuidados de uma forma superprotetora e a
sua pratica voltada para o desenvolvimento da filha. Podemos, entdo, acrescentar até que

ela explicitou uma nova visao de vida.

Portanto, esse dado nos indicou que a interven¢do junto a maes de criangas
deficientes visuais promoveu a resignificacio da pratica social e dos significados
culturais com relagdo a dois aspectos importantes, envolvidos na questdo de género, e que
foram abordados na nossa fundamentagdo tedrica. O primeiro deles diz respeito a
maneira como, normalmente, as maes sdo vistas e se véem socialmente, ou seja, como
aquela que apenas cuida da prole e a ama incondicionalmente (Del Priore, 1993;
Badinter, 1985; Caldana, 1998; Favero, 1997, por exemplo). O segundo diz respeito as
dificuldades encontradas pelas maes no que se refere as regulacdes afetivo — cognitivas,
atreladas a um forte sentimento de culpa e de impoténcia frente a deficiéncia do filho

(Labouvie-Vief, 2003; Alexander & Wood, 2000; Brody, 2000, e outros).



Assim, nossos dados nos fornecem indicios de que as maes podem superar essa
impoténcia diante da deficiéncia dos filhos, a0 demonstrarem mudancas de suas
concepgdes com relacdo a sua pratica materna. Elas demonstraram, também, uma
resignificacdo do cuidar, amar e proteger. Podemos dizer que, implicitamente, as maes se
deram conta de que ser uma boa mae nao ¢ algo dado pela natureza, mas ¢ algo que
demanda o desenvolvimento de novas competéncias como, por exemplo, mediar o

desenvolvimento dos filhos por meio de atividades ludico — pedagdgicas.

Isso foi possivel porque as atividades desenvolvidas com as maes procuraram
facilitar o desenvolvimento de suas competéncias afetivo—cognitivas. Para tanto, foi
indispensavel a compreensao dos discursos e das praticas culturais envolvidas nas
representacdes simbolicas sobre a maternidade, a feminilidade e o papel social e
educacional da mulher, ou seja, foi indispensavel articular a questdo de género com a

pratica mediadora das maes em questao (Favero, 1997).

E importante ressaltar que as interlocugdes geradas durante toda a nossa intervengio
nos permitiram identificar, no grupo de maes, aquelas que mais incitaram as outras,
promovendo, assim, a reelaboragdo de significados. Assim, destacamos “J” como a mae
que mais incitou o grupo, sempre colocando um ponto de vista diferente e apresentando

novas propostas a serem realizadas:

Sujeito J: “Olha eu senti até medo antes de fazer, porque, quando eu falei pra “S” o que a
gente ia fazer, ela comecou a me cobrar... e eu até chamei as meninas (outras mdes) pra gente
ensaiar de tdo preocupada que eu fiquei. E depois eu vi o tanto que eu tenho dificuldade de fazer

>

isso em casa com ela, de brincar, dangar, eu acho que raramente a gente faz isso em casa...’

(Tabela 9, 6* sessao)

“C” se mostrou como aquela que avaliava os pontos negativos e apresentava, em
seguida, os pontos positivos, fazendo com que o grupo vislumbrasse as mudangas

necessarias:

Sujeito C: “No meu caso é o tempo, ds vezes a gente perde muito tempo na televisio e a
gente poderia aproveitar mais pra conversar. Eu falo isso porque eu acho que eu mudei muito
em relacdo com a “J”, com os meus filhos, e eu me sinto recompensada.” (Tabela 7, 3* sess@o da

segunda fase).

“ED” e “N” apontaram os contrapontos do desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia visual, oportunizando ao grupo a constru¢do de novos conhecimentos

especificos da deficiéncia.



Sujeito ED: “E eu percebi, também,... que eles (cegos) pegam na gente e faz cécegas, né?
E a gente fica agoniada e tira, né? E agora ndo... eu deixo ele pegar no brago, ela pega no meu
rosto, eu deixo ele pegar na perna, no brago, ele pergunta: quantos dedos vocé tem? Eu

digo:cinco, e eu ensino pra ele agora.” (Tabela 7, 3* sessdo da segunda fase).

Sujeito N: “No fundo da caixa eu sei que tem um espelho e posso imaginar a minha
imagem dentro desse espelho, porque eu me conhego, sei que sou uma pessoa muito linda, muito
maravilhosa... eu quero dizer pra vocés que eu ndo perdi o prazer de me olhar e de me sentir, e
esse lado escuro da vida que as pessoas acham, ndo é tao horrivel assim.” (Tabela 3, 2* sessdo

da primeira fase).

Por fim, consideramos importante salientar mais um dado que coloca em evidéncia
a pertinéncia do método adotado: todos os participantes envolvidos nessa pesquisa
sofreram mudancas ndo apenas em suas concepgdes, mas também em suas praticas
mediadoras. Isso foi verdadeiro, também, em se tratando da pesquisadora, que, por meio
da sua a¢do interventiva — mediada, por sua vez, por sua orientadora —, pode vivenciar
uma pratica mediadora diferenciada que lhe permitiu reelaborar suas concepgoes e praxis
pedagodgica, desenvolvendo novas competéncias que contribuiram para uma melhor
compreensdo do processo de desenvolvimento adulto, inclusive de seu proprio

desenvolvimento.

Esse dado reafirma a questdo tedrico—metodologica, defendida na proposta de
Favero (2000, 2001), que evidencia o impacto das regulacdes cognitivas no processo de
desenvolvimento de novas competéncias, que ocorrem nao apenas nos contextos
interacionais de sala de aula, mas também nos contextos interacionais das intervencoes,

visando a reformulacdo da pratica pedagogica (Favero, 2003).

Desse modo, podemos dizer que respondemos ao desafio inicial com relacao ao
desenvolvimento de novas competéncias no adulto que lida com o desenvolvimento da
crianga deficiente visual. Assim, o procedimento defendido por Favero (2002, 2003), e
adotado por noés nessa pesquisa, possibilita-nos afirmar que o adulto desenvolve novas
competéncias mediadoras de seu proprio desenvolvimento, bem como do
desenvolvimento de criancas com deficiéncia visual, desde que haja uma a¢ao mediadora

nesse processo de desenvolvimento.

Além disso, cabe ressaltar o papel mediador da Professora Favero no processo

construtivo desta pesquisa, compativel com sua propria proposta (2002, 2003).



2.6 — Consideracoes Finais

A relacdo entre familia e escola tem influenciado, significativamente, o processo de
educacdo e de desenvolvimento infantil ao longo do percurso histérico e evolutivo da
humanidade. Esta relacdo se constituiu, de maneira mais efetiva, a partir da construgao de
uma nova concepgao social sobre a crianga, a infancia e a familia. A partir do momento
em que a crianga deixou de ser vista como um adulto em miniatura e passou a ser
concebida como um ser em desenvolvimento, desencadeou-se, na historia do
desenvolvimento humano, a busca por uma educagdo cada vez mais apropriada ao
desenvolvimento infantil, que fosse capaz de superar a antiga pratica educativa, restrita
ao contexto domiciliar. Assim, a nova pratica educativa comecou a ser desempenhada,
também, pela instituicdo escolar e demandou, tanto da familia quanto da escola, o

desenvolvimento de novas competéncias para mediar o desenvolvimento infantil.

Desse modo, a estreita relacdo entre familia ¢ escola é necessaria ¢ fundamental
para o processo de desenvolvimento humano. No entanto, ¢ importante pontuar que essa
relacdo nem sempre foi harmoénica e de inteira cumplicidade, principalmente em se
tratando da educagdo de criancas deficientes. No contexto da Educacao Especial, essa
relagdo tem-se mostrado muitas vezes conflituosa, pois a familia, de um lado, delega a
escola a fun¢do primordial de educar as criangas com deficiéncia; e a escola, por sua vez,
demanda da familia as competéncias necessarias ao desenvolvimento da crianga em

questao.

Assim, encontramos, no contexto de Ensino Especial, uma relacao entre a familia e
a escola marcada pela caréncia de uma intervengdo pautada por novos paradigmas e pela
reformulacdo de concepgdes. Portanto, ¢ fundamental que essa intervengao seja capaz de
transpor as barreiras limitadoras evidenciadas entre esses dois contextos — familia e

escola —, responsaveis pela mediagdao do desenvolvimento da crianga com deficiéncia.

Nesse sentido, ¢ preciso que o contexto educacional seja reformulado, a fim de
facilitar a interagdo familia e escola, promovendo aos adultos responsaveis pelo
desenvolvimento de criangas deficientes a oportunidade de se constituirem como adultos
mais competentes para mediarem o desenvolvimento do outro. Desse modo, os
desdobramentos da intervengdo por nods proposta nessa pesquisa ndao se limitam

unicamente aos pais de criancas deficientes visuais, nem somente aos professores que



lidam com essa clientela. Mais do que isso, este ¢ um trabalho que abrange todas as
pessoas que possuem a funcdo de mediar o desenvolvimento do outro, seja este outro

deficiente ou nao.

Assim, uma das implicac¢des significativas desta proposta diz respeito a dimensao
preventiva da intervengao psicopedagogica. Ou seja, podemos dizer que esta proposta nos
permite tratar das incertezas, das dores, das culpas, dos medos, dos desejos, enfim, dos
conflitos internos e externos do sujeito adulto que traz consigo a responsabilidade de
mediar o desenvolvimento da crianga deficiente. Permite-nos, também, tratar a crianga
deficiente, que, por sua vez, traz em si o estigma da deficiéncia e da incompeténcia. Em
outros termos, estamos intervindo no desenvolvimento de novas competéncias no adulto,
a fim de prevenir a cristaliza¢do da concepgao de incapacidade e do ndo-desenvolvimento

da crianga com deficiéncia.

A proposta interventiva apresentada nesta pesquisa contribuiu para o estudo do
desenvolvimento adulto em condigdes especiais — neste caso, de adultos, pais de criangas
deficientes visuais —, o que significa dizer que as implicagdes deste trabalho envolvem,
também, a dimensdo preventiva das relacdes inter e intrapessoais favoraveis ao
desenvolvimento humano. Ou seja, a proposta metodoldgica de Favero (2002, 2003),
assumida por noés, possibilitou a construgdo de subsidios para as linhas de pesquisas que
investigam a relacdo entre Escola e Satide, uma vez que essa pesquisa, além de intervir
no processo de desenvolvimento de novas competéncias no adulto, abre um leque para a
perspectiva preventiva, proporcionando a esses adultos — pais de criangas deficientes
visuais — um espaco interativo favoravel para externarem suas angustias, resignificarem

suas concepgdes sobre a deficiéncia dos filhos e se confortarem.

Desse modo, as implicagdes dessa pesquisa abrangem tanto o aspecto interventivo
quanto o aspecto preventivo do processo de desenvolvimento de novas competéncias no
adulto que lida com o desenvolvimento da crian¢a deficiente visual, modificando a

relagdo entre a familia e a escola.

Além disso, ha uma implicagdo desta pesquisa no contexto escolar no que diz
respeito a mudanca na qualidade da educagdo do ponto de vista institucional. Por meio da
interven¢do psicopedagogica, segundo Féavero (2002, 2003), verifica-se que os adultos
responsaveis pelo desenvolvimento da crianga deficiente visual tornam-se sujeitos mais

competentes com relagdo ao seu papel mediador. Isso, por sua vez, gera uma mudanga



qualitativa na instituicdo escolar, favorecendo a prestacao de um servigo educacional de

melhor qualidade.

Desse modo, essa pesquisa traz contribui¢des e subsidios para a mudanga
qualitativa dos contextos de atuagdo do adulto em desenvolvimento. Como exemplo
disso, salientamos que esse trabalho teve implicagdes significativas no contexto de
atuacao profissional da propria pesquisadora, demonstrando que a sua atuagdo, como
sujeito mais competente, ndo se limitou a sua interven¢do nessa pesquisa; ao contrario,
sua acao mediada trouxe novas implicagdes institucionais. Assim, a instituicdo de ensino
onde esta pesquisadora atua vem sofrendo mudancas significativas com relacdo ao

trabalho com os pais de criangas deficientes visuais.

A primeira mudanga qualitativa decorreu das implicagdes do nosso trabalho de
intervengdo, Favero e Floriano (2001), especificado anteriormente no item 1.4. A partir
desse trabalho, efetivou-se, no CEEDV, o atendimento psicopedagodgico aos pais das

criangas deficientes visuais atendidas pelo Programa de Estimulacdo Precoce.

A segunda mudanga decorreu das implicagdes diretas desta pesquisa. Assim, o
trabalho de interveng¢do com pais de criangas deficientes visuais tem-se estendido a todos
os pais e responsaveis pelos alunos que sao atendidos no CEDDV. Ou seja, o trabalho de
intervencgdo psicopedagogica foi ampliado, do ponto de vista institucional, passando a
atender a todos os pais da instituicdo, e ndo apenas aqueles cujos filhos fazem parte de

apenas um dos segmentos da escola.

Compreendemos, assim, que as possibilidades de pesquisas no contexto de atuagao
profissional sdo possiveis e adequadas para que as mudancas nas praticas sociais sejam
evidenciadas e compreendidas, conforme a articulagdo entre pesquisa e pratica, defendida
por Favero (2001, 2003). Desse modo, consideramos que o desenvolvimento de novas
competéncias no adulto ndo se esgota com esta pesquisa; ao contrario, esta intervencao
foi apenas uma proposta inicial para novas pesquisas, bem como, para praticas

inovadoras nos contextos de atuacao profissional.
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